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Nous sommes tous égaux face à l’éducation. Vraiment ?  
Lorsque nous nous référons à l’idéologie partagée, nous n’osons pas plaider en faveur d’un 
système éducatif inégalitaire. « Tous les enfants méritent une éducation de qualité axée sur les 
droits fondamentaux et enracinée sur le concept d’égalité des sexes », nous informe 
l’UNICEF sur son site internet (UNICEF, 2010). En Suisse, la loi fédérale sur l’égalité et les 
multiples initiatives menées par les institutions publiques et privées (détaillés par Engeli, 
2011) vont dans ce sens.  
Pourtant, de nombreuses recherches tendent à prouver que l’égalité au niveau de l’éducation, 
entre filles et garçons, est loin d’être acquise. Il est parfois question d’instruction et de 
résultats scolaires (comme Leroy et al., 2013 ; Royer, 2010 ; ou les études PISA). D’autres 
études mettent l’accent sur la production de genre (dont Collet, 2011 et 2014 ; Jarlégan, 2010 ; 
Mosconi, 2004). La plupart font les deux. Dans tous les cas, elles ont pointé du doigt cette 
éducation inégalitaire et des actions sont entreprises pour tenter de produire un système 
éducatif non-différencié.   
S’il est vrai que l’école forme et transforme – en partie – les individus, une facette importante 
et non quantifiable de son influence échappe aux pratiques éducatives organisées. Cette étude 
propose de déplacer le regard qu’on porte sur les effets de la scolarisation en prenant pour 
cible, non pas l’éducation, mais le processus plus large de socialisation. Nous avons cherché à 
mettre en évidence les implicites genrés dans les interactions entre enseignants et élèves. 
Ainsi, nous voulons démontrer que, malgré une volonté déclarée de non-discrimination, 
l’école participe à la production du genre à travers les relations qui s’établissent. 
 
La socialisation se caractérise par l’ensemble des processus sociétaux qui exercent une 
influence sur l’individu, tout au long de sa vie, et par lequel il se construit, se développe, se 
structure... . Il intègre et reproduit alors des manières de faire, d’être, de penser et participe 
donc lui aussi à la socialisation des individus qui l’entourent. Ainsi nous pourrions simplifier 
la notion en la définissant comme la manière dont la société forme (et transforme) les 
individus. Nous voyons qu’à vouloir simplifier, nous posons de nouvelles questions de 
définition. En effet, qu’entendons-nous par « manière » ? (c’est-à-dire le comment du 
processus) ; que signifie « former » dans notre définition ? (nous touchons au quoi , c’est-à-
dire aux effets, produits et résultats) ; et enfin le troisième élément – et non le moindre – il 
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s’agit de définir la notion de société (le « qui, qu’est-ce qui socialise »). Notre travail portera 
un regard particulier aux effets genrés qu’exerce le milieu scolaire sur les élèves. Ainsi, les 
trois questions que pose la définition de la socialisation seront restreintes au domaine qui nous 
intéresse.  
Afin d’apporter plus de sens à nos investigations, nous sommes partis de l’idée communément 
admise1, de la surimportance de la socialisation primaire dans la construction de l’individu. 
Nous entendons par là que les premières années de vie seraient particulièrement 
déterminantes, à travers l’éducation parentale, mais aussi au travers de milieux liés à l’enfance 
(garderies, école primaire, ...). En effet, les influences de socialisation, accompagnées d’un 
fort contexte affectif, sont généralement imposées à l’enfant en bas âge. Par ailleurs, les 
premières expériences constitueraient une base de filtres sur laquelle l’individu va s’appuyer 
(Bourdieu).  
Il ne faut pourtant pas confondre socialisation et éducation. Si les deux notions sont forcément 
liées, la socialisation ne se limite cependant pas à des pratiques conscientes et explicites dans 
le but de former, d’éduquer2. C’est justement sur ce point que s’ancre la spécificité de cette 
recherche. En effet, nous ne centrons pas notre réflexion sur les processus d’éducation, mais 
sur la socialisation. Le poids de l’inconscient, de l’involontaire, du spontané est alors essentiel 
pour comprendre que l’individu se socialise par le « simple » fait d’être au contact d’autres 
individus socialisés. D’où la grande difficulté à éduquer une personne en cherchant à lui 
inculquer des valeurs, des attitudes et des pensées différentes de celles que l’on partage soi-
même. Le fameux « faites ce que je dis et pas ce que je fais » donne rarement de bons 
résultats. Le caractère inconscient du processus et des effets de la socialisation construit alors 
l’individu et influence son rapport au monde social à travers la maîtrise progressive des 
facultés personnelles. Les gestes les plus anodins trahissent une idéologie, une catégorisation, 
un rapport au corps, des normes sociales, une morale, un rapport aux autres,... qui sont 
intériorisés au fur et à mesure de socialisation. Les actions éducatives ne sont pas les uniques 
processus de « formation des individus », pour en revenir à notre définition de départ. La 
socialisation est plurielle et multiple. D’abord au sein de la famille, mais ensuite aussi à 
l’extérieur, au contact des autres. Elle se produit, à un moment donné, entre les murs d’une 
école. La mission principale de l’institution scolaire est d’éduquer. Mais puisqu’il y a relation 
sociale, il y a alors, inévitablement, socialisation. Il y a donc énormément de choses qui 
                                                 
1  Norbert Elias, Emile Durkheim, Peter Berger et Thomas Luckmann 
2 Durkheim ne voit que l’éducation dans la construction de l’individu. Pour lui, il y a équivalence entre 
 socialisation  et éducation (Darmon, 2013)  
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échappent aux programmes pédagogiques, aux pratiques conscientes éducatives, aux actes 
volontaires de formation.  
Étant normalisés, les produits de la socialisation vont « aller de soi », être perçus comme des 
universaux. Ils vont agir comme un prisme de notre vision sur le monde, un paradigme solide, 
mais aussi comme un modélisateur. C’est-à-dire qu’un effet Pygmalion généralisé va modeler 
l’environnement social à l’image qu’on s’en fait. La sensation de normalité se retrouvera alors 
renforcée et justifiée. La sociologie a coutume de parler du théorème de Thomas pour soutenir 
que les comportements, croyances et catégorisations des individus s’expliquent par leur 
perception de la réalité et non par la réalité elle-même3.   
Ainsi, les processus de socialisation conditionnent. Les études démontrent qu’ils 
conditionnent différemment selon les milieux socio-économiques et culturels et les périodes 
historiques. Nous chercherons à démontrer dans cette recherche que la socialisation n’est pas 
la même selon le genre, malgré les critères temporels (époque actuelle) et socio-économiques 
et culturels (salle de classe) stabilisés. Nous orienterons notre regard sur les rapports 
interindividuels entre enseignants et élèves, dans la relation non didactique. Il s’agit de 
situations de socialisations dans lesquelles les acteurs sont directement concernés.   
  
Chassez le culturel, il revient au galop...  
  
Les modalités sont évidemment multiples et plurielles. Mais cette pluralité sous-entend aussi 
qu’il y a de nombreux déjà-là au moment où l’enfant est confié à l’école. L’idéal serait de 
savoir si à comportement égal, les interventions et les interprétations des enseignants sont les 
mêmes, vis-à-vis de l’élève, qu’il soit fille ou garçon. C’est une situation qui n’existe pas dans 
la réalité. En effet, de manière inexorable, les élèves arrivent à l’école avec des 
comportements déjà différenciés. Par conséquent, le comportement égal est quelque chose 
d’idéaliste et devient un outil de réflexion. Dans une observation, il est impossible à 
déterminer. Dans la réalité, les comportements ne sont pas égaux, car il y a une socialisation 
différenciée en amont et en parallèle, un processus d’acculturation genrée (Mieyaa, Rouyer et 
Le Blanc, 2012 et Zazzo, 1993). Nous avons fait le choix de l’enquête qualitative, ce qui rend 
difficile toute hypothèse nulle, en l’occurrence la véritable égalité de comportement. Nous 
ne serons donc pas en mesure de démontrer, toute chose égale par ailleurs, les divergences. 
                                                 
3 Le théorème du sociologue américain W. I. Thomas, postule que les individus agissent en fonction de leurs 
représentations sur la réalité, et non de la réalité effective. Il est formulé ainsi en 1928 « If men define 
situations as real, they are real in their consequences », cité par Merton (1995) 
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Par contre, l’observation méthodique et régulière d’interactions entre élèves et enseignants 
pourra révéler des renforcements, des confirmations et des régulations de 
savoirs genrés (incluant les savoir-être et savoir-faire). Le fait même que nous parlions de 
genre, et non de sexe, suppose une différence de socialisation. Il convient alors de préciser de 
quoi il s’agit. 
En 1972, la théoricienne féministe Ann Oakley se consacrait à la définition sociale du sexe 
d’une part ainsi qu’à sa réalité biologique. Elle avança l’idée, largement ancrée aujourd’hui en 
sociologie, que le mot sexe se réfère aux différences biologiques entre mâles et femelles (la 
différence des organes génitaux) ; et le mot genre s’applique aux définitions culturelles, aux 
notions de masculin et féminin. Les études-genre ont eu alors le point d’ancrage sur lequel 
travailler pour dénoncer l’asymétrie, la domination et la hiérarchisation. La frontière entre 
sexe et genre est floue et au fur et à mesure que cette question était étudiée, le domaine du 
genre a considérablement augmenté au détriment de celui de sexe, au point que certain-e-s 
théoricien-ne-s en arrivent à se demander : « quand on met en correspondance le genre et le 
sexe, est-ce qu’on compare du social à du naturel ; ou est-ce qu’on compare du social avec 
encore du social ? » (Delphy, 1991, p.95). Il s’agit surtout de se demander ce qui est considéré 
comme déterminant, significatif, pour y justifier toute une panoplie de dispositions.  
Nous pouvons donc considérer l’idée du corps féminin ou masculin comme une invention 
culturelle puisque l’idée de féminin et masculin sont des constructions sociales. D. Le Breton 
nous rappelle que « la nature et ce que les hommes en attendent, n’existe que traduite en 
termes sociaux et culturels. (…) La perception sensorielle de l’environnement est-elle même 
œuvre de culture. Et le corps n’échappe pas à la règle qui fait de toute chose un effet d’un 
tissu social et culturel à l’intérieur de limites anthropologiques infiniment variables » (Le 
Breton, 2005, p.7).   
Notre représentation du corps est donc culturelle. La catégorisation est une construction 
sociale, même si on lui trouve une justification biologique. La justification elle-même est une 
construction sociale puisqu’il s’agit de donner un poids significatif à certains traits plutôt que 
d’autres. La sociologue C. Guillaumin parle d’ « idée de groupe naturel » (1992, p.39), car il y 
a la croyance que les catégories sont des phénomènes matériels. Dans sa thèse, elle s’attache à 
démontrer que l’idée de race est historiquement et socialement construite. Elle invite le 
lecteur à comparer la construction de la notion de race et celle de la notion de sexe en 
montrant que les deux sont plus ou moins similaires dans le processus de discrimination. Elle 
postule que c’est la discrimination d’un groupe social qui donne à certains traits physiques 
une signification particulière. « L’idée de nature des groupes en présence évacue la 
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connaissance du rapport de fait en concentrant l’attention d’abord, l’explication ensuite, sur 
des traits isolés, fragmentés, présumés intrinsèques, éternels, qui seraient directement les 
causes d’une pratique, elle-même purement mécanique » (p.49). Nous pouvons alors avancer 
l’idée que la division genrée est arbitraire. 
 
La théoricienne Ch. Delphy (1991) réfute le présupposé de l’antécédence de sexe sur le genre 
et propose un nouveau lien de cause à effet : le genre précède le sexe. Ceci signifie, comme 
nous l’avons entraperçu avec C. Guillaumin, que le sexe – homme ou femme – n’existe que 
parce qu’il a été construit ainsi dans une société à partir d’un rapport de domination existant.   
Cette théorie a l’avantage de considérer que ce n’est pas l’aspect biologique qui détermine 
forcément ce qui en découle. Mais il est difficile de savoir qui de la poule ou de l’oeuf 
préexiste et nous pensons que l’un est contenu dans l’autre et vice versa. 
 
À l’école, on n’apprend pas seulement des savoirs scolaires.  
  
La socialisation au sein de l’environnement familial et affectif des premières années de vie 
joue un rôle très important dans la différenciation. Elle va s’imposer comme une évidence à 
mesure que l’enfant est élevé comme une petite fille ou comme un petit garçon. Les études 
vont montrer que des gestes inconscients de la part des parents, conditionnent 
l’orientation genrée (les interventions ou réactions distinctes pour des actions similaires, les 
régulations, les apprentissages,...). Comme dit G. Bellotti (1973, p.102) : « l’adulte effectue 
une véritable sélection automatique de ses interventions en fonction du sexe ». Il n’est pas 
étonnant que, des individus élevés différemment, reproduisent les schèmes, et deviennent 
donc « par la force des choses » très différents. Nous aurons, en fin de compte, des disparités, 
mais c’est bien d’une construction culturelle qu’il s’agit. Ce n’est pas à la nature qu’il faut 
attribuer cette sélection.  
Et à l’école ? – Notre intention n’est pas de faire l’inventaire de tous les éléments ostensibles 
dans l’éducation genrée, mais plutôt de repérer les manifestations discrètes et inconscientes de 
la socialisation. Nous avons donc cherché à nous détacher des éléments pédagogiques, 
souvent sous la loupe des chercheurs, pour se concentrer sur l’ « invisible ». Nous entendons 
par là le côté anodin de la relation sociale. Comme nous l’avons théorisé plus haut, cette 
relation est fertile au niveau de la construction de la personnalité de l’élève, et est fortement 
conditionnée par les représentations de l’adulte. Car il ne faut pas oublier que, au cœur des 
innombrables mécanismes quotidiens qui façonnent les différences entre garçons et filles se 
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trouvent les croyances des individus, ces croyances qui sont transmises subtilement, 
imperceptiblement.  
Certaines recherches (notamment Mieyaa, 2012) ont mis en lumière un certain déséquilibre 
dans les représentations et les comportements des enseignants, selon le genre de l’élève qui se 
trouve dans la relation. Ainsi, « les adultes transmettent à l’enfant leurs représentations et 
leurs attentes sur les rôles de chacun-e en fonction de son appartenance à un groupe de sexe » 
(Mieyaa et Rouyer, 2012). Bien sûr, les enseignants n’ont pas souvent conscience de ce 
« double standard » dans leur manière de juger, tant les performances que les comportements 
des élèves.  
Mais puisque, à tous les niveaux et inévitablement, nous transmettons des croyances, nous 
suscitons des comportements, nous conditionnons, à quoi bon pointer du doigt les 
enseignants ? Au fond, ne sont-ils pas des êtres humains comme les autres ? Le problème est 
que l’institution scolaire tente de se présenter comme le porte étendard de l’égalité 
universelle. Du moins, elle se voudrait égalitaire. Nous chercherons à démontrer que, dans 
l’état actuel des choses, les inégalités ne sont ni limitées ou ni simplement reproduites, mais 
aussi renforcées à l’école. Les attentes des enseignants diffèrent et viennent s’ancrer sur les 
stéréotypes de genre (comme l’indiscipline des garçons et le calme et la docilité des filles). 
« On peut penser que ces expériences, qui se reproduisent quotidiennement durant toute leur 
scolarité, ont des effets sur la constitution des identités de sexe des élèves » (Mosconi, 
2004). Toutes ces attitudes implicites sont loin d’être neutres. L’école n’est pas neutre malgré 
sa finalité affirmée. Les pratiques quotidiennes, ordinaires, qui se jouent au sein de la classe 
sont toujours des phénomènes socialisant et souvent sexués, sans forcément que les acteurs 
participants en aient réellement conscience. Que ce soit dans la relation entre élèves (le 
partage des activités, de l’espace physique, cognitif, affectif, …) ou dans la relation avec 
l’enseignant (dans les mots utilisés, les représentations sous-jacentes, l’évaluation, l’accord de 
la parole, la sollicitation, la sanction, la récompense, l’accueil,...), il y a tout un monde 
d’implicites sur le rôle et le profil d’autrui en fonction de la catégorie qu’on lui accorde. 
« L’école est une instance socialisatrice de première importance qui va aussi contribuer à 
renforcer ou à modifier les identités de sexe constituées », nous dit Mosconi (2004).   
  
On ne naît pas femme...  
  
« On ne naît pas femme » nous rappelle Simone de Beauvoir, dans son célèbre aphorisme, 
« on le devient ». Mais en ne retenant que la citation, on risque d’oublier qu’on ne naît pas 
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homme non plus. La socialisation n’est pas plus naturelle pour les uns que pour les autres et il 
serait faux de considérer que seules les femmes sont concernées. Ainsi, pour apprécier les 
inégalités, en dresser un inventaire significatif, il est nécessaire de voir ce qui se passe aussi 
du côté des garçons. Ceci peut sembler évident de prime abord, mais les actions de 
dénonciations, de mise en évidence, sont souvent entreprises lorsque le stéréotype est du côté 
de la femme (affiches publicitaires, littérature, habillement, accessoires, propos genrés,...). Il 
n’y a qu’à regarder autour de soi pour se rendre compte à quel point des éléments stéréotypés 
ont tendance, de plus en plus, à ne concerner qu’une seule catégorie. Prenons l’exemple de la 
couleur et des habits : une femme (ou une fille) portant un pantalon bleu ne surprendra pas 
particulièrement, contrairement à un homme (ou un jeune garçon) portant une jupe rose. 
L’appropriation d’éléments dits « masculins » par les femmes est régulièrement identifiée 
comme une victoire, une conquête, l’inverse, par contre, est souvent vu comme une déviance. 
Les stéréotypes « féminins » sont alors plus marquants, plus visibles. Ceci ne doit pas pour 
autant occulter la thèse d’une construction tout aussi arbitraire de l’identité masculine. 
D’ailleurs, s’il est facile de remettre en question les objets matériels, en tant qu’éléments 
sexués, les idées d’attitudes, de caractères, de goûts, etc. sont moins évidentes à discuter.  
Par stéréotypes, nous entendons toutes ces idées préconçues, partagées par un groupe 
d’individus plus ou moins étendu et qui ne repose sur aucun fait scientifique. Cela dit, des 
études peu complexes pourraient facilement démontrer que les cheveux des filles, dans nos 
sociétés, sont effectivement plus longs, qu’elles portent plus souvent du rose et qu’elles sont 
plus nombreuses à aimer jouer à la poupée. Évidemment tout ceci n’aurait pas de sens puisque 
cela ne tient pas compte de la construction progressive des individus, de leur socialisation 
constante et systématique. Mais c’est bien de l’inversion entre les causes et les effets que les 
stéréotypes tirent leurs forces. Alors il paraîtrait que les petites filles jouent à la poupée parce 
qu’elles ont un soi-disant « instinct maternel », tandis que les garçons manipulent des 
figurines en pantalons militaires pour des simulations d’actions, de combats... parce qu’ils 
aiment « naturellement » ça.  
  
Les stéréotypes de genre enferment alors les hommes et les femmes dans des rôles dirigés par 
leur sexe. Ces idées peuvent porter sur leur rôle à domicile, les chances en milieu scolaire, 
pour leur vie professionnelle ainsi que leur caractère et leur apparence. Malheureusement, les 
stéréotypes ont la vie dure et ne concernent pas que des objets visibles. Par conséquent, il 
nous est apparu peu judicieux de nous plonger dans le repérage systématique des préjugés 
traditionnels pour justifier nos propos. Bien sûr, l’apparition d’éléments stéréotypés bien 
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connus4 n’a pas été ignorée, mais ils ne sont pas les seuls éléments d’une socialisation 
différenciée. Vous l’aurez deviné, nous avons poussé la porte des classes pour peser nos 
hypothèses, examiner réellement comment se comportent les enseignants et à quel point ils 
suggèrent la construction d’une identité genrée. Or, c’est là que l’observation se corse. Car 
entendre un enseignant ou une enseignante encourager les unes à faire du football et les autres 
de la danse classique c’est une chose, mais décrypter une gestuelle et d’autres formes de 
communication non-verbale est une autre paire de manche. En effet, ce n’est que dans la 
comparaison à répétition que des phénomènes deviennent significatifs... ou non. Par 
conséquent, il a été nécessaire de prendre « dans le doute » un maximum d’informations, 
d’annotations, sans forcément que le jeu en vaille la chandelle. Ce geste était-il genré ? Le ton 
est-il différent selon l’interlocuteur ? Ces questions ne peuvent trouver réponse que s’ils 
surviennent régulièrement, tantôt face à des garçons, tantôt face à des filles.   
 
Comment l’école reproduit les inégalités ?  
  
C’est sans doute par un effet d’inertie culturelle que l’on peut continuer à tenir le système 
scolaire pour un facteur de mobilité sociale, selon l’idéologie de « l’école libératrice », alors 
que tout tend à montrer au contraire qu’il est un des facteurs les plus efficaces de 
conservation sociale en ce qu’il fournit l’apparence d’une légitimation aux inégalités sociales 
et qu’il donne sa sanction à l’héritage culturel, au don social traité comme don naturel. 
(Bourdieu, 1966, p.325)  
  
Si Bourdieu visait essentiellement, dans le propos ci-dessus, les inégalités socio-économiques, 
nous pouvons néanmoins l’étendre à d’autres formes de hiérarchisations. Le sociologue lui-
même a tenté d’en établir les similarités en 1998, dans « La domination masculine ».   
Nous allons le démontrer, le processus d’acculturation genrée ne commence pas à l’entrée de 
l’école, mais bien avant. De nombreuses études5 démontrent que, à peine né, l’enfant est 
éduqué pour être garçon ou fille. Les parents vont, déjà par leurs actes, leurs choix et leurs 
propos, communiquer les prémices des stéréotypes de genre. Au fur et à mesure que l’enfant 
grandit, les parents veillent à ce qu’il soit conforme aux « normes » de la société et vont 
encourager l’enfant à jouer avec des jeux ou à faire des activités « de son genre ». Nous 
                                                 
4   Portant sur les couleurs, les vêtements et accessoires, les comportements, les jeux et intérêts ou la 
gestion des  émotions.  
5 citées et développées par Mieyaa, Rouyer et Le Blanc, 2012 et Zazzo, 1993  
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pouvons même aller plus loin, ou plus tôt, et considérer, comme I. Collet, que « déjà dans le 
ventre des parents, l’enfant est déjà pensé comme un petit garçon ou comme une petite fille 
(...) [il] va arriver dans un monde, dans un univers déjà habité de tout un tas de 
représentations ». En plus des représentations parentales, le nouvel arrivé se retrouve noyé 
sous un flot de stéréotypes délivrés par la société. « Du côté du marketing, un marquage de 
plus en plus fort sur qu’est ce qui est pour fille et qu’est ce qui est pour garçon. » (idem). Ce 
n’est pas tant le bleu ou le rose le problème, car les couleurs n’ont pas de valeur en soi. Ce qui 
mène aux inégalités, c’est qu’ensuite, autour de ce rose et ce bleu, ces princesses et ces supers 
héros, toute une construction sociale, hiérarchisée, s’installe. Les enfants sont-ils ensuite 
libres de choisir ? On voudrait espérer que ce soit le cas, mais on se rend compte que cela 
dépend de comment va « le renforcement ». Les enfants sont assez stratégiques, ils se rendent 
assez vite compte de ce qui fait écho chez les adultes et qui va les valoriser » (idem). Cela 
délivre un message aux enfants qui comprennent qu’ils ne peuvent pas jouer avec les autres 
jouets, car ils ne sont pas pour eux. C’est ici une stratégie en général inconsciente qui leur 
permettra d’être approuvés, d’être valorisés selon tel ou tel intérêt. L’adulte n’a pas 
conscience de transmettre ces normes sociales, car lui aussi utilise des stratégies automatisées. 
Malgré certaines volontés déclarées d’éduquer de manière égalitaire, il est difficile de 
s’extraire des représentations, car il y a la volonté d’intégrer l’enfant au mieux, c’est-à-dire lui 
permettre d’être adapté, nous pourrions dire « normal ». Or cette normalité est 
fatalement genrée. Ainsi, en recherchant le bien-être de l’autre, nous le poussons dans une 
catégorie ou une autre. Tout ceci part, au fond, d’une bonne intention.   
Nous l’avons bien compris : l’enfant, bien avant de mettre un pied à l’école primaire, a déjà 
une nette idée de ce que doit être une fille et un garçon. Comme l’affirme Fabio Lorenzi-
Cioldi (1998), « L’école n’est donc pas directement responsable de l’émergence des 
stéréotypes sexuels, par contre, elle l’est sans conteste dans leur reproduction ». En effet, 
comme nous l’avons vu dans nos observations, certains enseignants véhiculent les 
stéréotypes genrés par leurs interactions, stéréotypes amenés par les élèves dans leurs bagages 
culturels, et renforcés à l’école par la réception qui en est faite, l’écho qu’on leur porte. « Tout 
le problème pour les parents, et pour les éducateurs et éducatrices d’ailleurs, c’est d’ouvrir les 
choix. C’est à dire dans un monde déjà habité de tellement de représentations, montrer d’une 
façon ou d’une autre à l’enfant qu’un grand nombre de choix, pour lui, sont possibles » 
(Collet). Il est important de souligner que les représentations des enfants à l’école primaire 
sont malléables. Il est donc possible, à condition d’y accorder beaucoup d’attention, de les 
réduire. L’école a donc un grand rôle à jouer dans cette lutte contre les stéréotypes. Elle doit 
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tout mettre en œuvre pour aider les élèves à dépasser leurs acquis inégalitaires.   
Cela ne signifie pas que, la plupart du temps, l’école choisit intentionnellement de 
discriminer. L’enseignant induit toutes sortes de comportements sans le vouloir. L’éducateur 
est souvent de bonne volonté, il se soucie – on l’espère – du développement de l’enfant et a 
conscience de l’importance éducative qui se joue à l’école. Mais si cette socialisation genrée 
est implicite pour les parents et l’environnement social, elle est implicite pour tout le monde, 
en l’occurrence pour les enseignants qui ont été, eux aussi, socialisés de manière 
comparable. La formation s’avère donc absolument nécessaire afin que ces professionnels, 
socialisés dans ce monde discriminant et  « naturalisant » ces différences de genre, puissent 
avoir des compétences particulières pour assurer davantage d’égalité. Le rôle de l’école est 
primordial dans cette action. La tendance doit être inversée pour que les citoyens de demain 
éduquent à leur tour des enfants de manière moins inégalitaire. 
 
Les stéréotypes: quels effets sur les élèves ?  
  
Il existe des différences notoires entre la socialisation des filles et celle des garçons. Jeffrey 
(2005) en cherche l’origine dans les sociétés traditionnelles, dans lesquelles des rites de 
passages sont prévus. Dans le but de lutter contre un environnement externe hostile et 
permettre à l’organisation interne de perdurer, le partage des rôles doit être très net. Ainsi, les 
épreuves sont plus périlleuses pour les jeunes garçons, devant prouver leur virilité. Le pôle de 
la force et de la domination penche fortement de leur côté. Pour le pédagogue, cette 
distinction a perduré dans les sociétés modernes, quand bien même l’organisation sociétale a 
évolué. Les représentations demeurent dans l’inconscient collectif. « Cela a pour effet de 
pousser les garçons à adopter une attitude différente de celle des filles au niveau de leur 
comportement afin de se distancer toujours plus de la figure féminine » (Müller, 2011). Que 
cette théorie soit convaincante ou non, le caractère dominant de la gente masculine est 
difficilement contestable dans les faits et dans l’histoire. Les rôles que l’on attribue aux 
hommes ou aux femmes varient, certes, d’une époque à l’autre, d’une société à l’autre, et 
même au sein des mêmes sociétés, d’un groupe social à l’autre. Mais, quels que soient ces 
traits attribués à telle ou telle catégorie, il y a toujours différentiation. L’anthropologue 
Margareth Mead avait déjà, en 1928, établi le fait que les traits de caractère sont liés à un 
conditionnement social. Démontrant aussi des variations dans l’attribution des rôles dans 
différentes tribus, elle put démontrer que devenir homme ou femme n’est pas inné, cela 
s’apprend, et que la distinction, ainsi que la hiérarchisation est universelle. En effet, l’idée 
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d’un matriarcat qui serait le pendant féminisé du patriarcat n’est que fiction. Une société 
peuplée d’Amazones qui détiendraient la totalité des pouvoirs économiques, politiques et 
militaires n’existe pas. La domination masculine est établie, de manières variables certes, dans 
chaque société. Autour de nous, elle est si omniprésente qu’elle en est presque normalisée et 
nous avons tendance à ne pas la remarquer. « La cécité aux inégalités sociales condamne et 
autorise à expliquer toutes les inégalités, (...) comme inégalités naturelles, inégalités de 
dons » (Bourdieu, 1966 b).   
Ainsi, comme le démontrent Pelgrims, Ducrey et Doudin (2000), les garçons s’expriment 
davantage, plus régulièrement, ostentatoirement et plus agressivement. Felouzis (1993) 
invoque là la différence de socialisation, les implicites de comportements transmis également 
par les enseignants eux-mêmes. Les garçons développent une image d’eux-mêmes qui les 
incite plus volontiers à se manifester de manière visible en classe (Auduc, 2009). Ainsi, les 
enseignants réagissent différemment selon l’élève, en raison de ce qui est « normal » ou non, 
c’est-à-dire ce qui est attendu tacitement de tel ou telle élève. L’intérêt, l’émotion suscitée, les 
mesures prises, les renforcements, les dénigrements,... ne sont pas les mêmes à actes égaux 
(Pelgrims, Ducrey et Doudin, 2000). Se cristallise également, dans la différence de 
comportement vis-à-vis de l’autorité de l’école, une certaine condescendance face à 
l’apparente soumission des filles, du moins interprétée comme telle (Duru-Bellat, 2010).  
Nous voyons déjà là que les renforcements de certains traits de caractère pour les uns, 
d’autres traits pour les autres produisent des rapports de forces et enferment tout le monde 
dans l’invention d’une normalité. Le débat entre l’inné et l’acquis est insondable. Mais la 
question n’est pas là finalement. C’est de déterminisme dont nous parlons. Dès la naissance, 
nous « entraînons » différemment les filles et les garçons. Si tel ou tel penchant est naturel, 
pourquoi aurions-nous besoin de le renforcer? Si par contre il ne se manifeste pas, ou de 
manière « erronée », alors c’est que son ancrage naturel n’est pas établi, et là aussi il n’y a pas 
de sens à l’imposer. « Peu importe que ce soit majoritaire, minoritaire, inné ou acquis » (I. 
Collet). Si l’on cherche à imposer ce qui devrait être « naturellement conforme », nous ne 
nous trouvons pas du côté du naturel, mais dans l’idéologie.  
Limiter le choix, renforcer les caractères, imposer implicitement des goûts, des désirs, des 
intérêts, instaurer des rapports de force, tout cela a forcément des conséquences. Les 
stéréotypes ont un impact fort sur toute la vie. Une fois intériorisés ils s’imposent comme des 
vérités pour les gens. « Les stéréotypes exercent un pouvoir de contrainte dans la mesure où 
ils participent à imposer un code de conduite au sein de chaque groupe sexué et entre ces 
groupes » (Adriaenssens et Gavray, 2010). Ils ont un impact sur l’estime de soi, la motivation, 
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l’indépendance ou la dépendance et l’autonomie des élèves, mais aussi de la personne, dans sa 
vie. Ces représentations ont un effet sur le développement général, la scolarité des élèves, 
leurs choix de vie, leurs performances, leurs rapports aux autres et à eux-mêmes. Si 
certains individus ne sont pas « conformes » à ces représentations, ils pourront être victimes 
de railleries de la part de leurs camarades, développer des attitudes diverses face à une société 
dans laquelle ils ne se reconnaissent pas et qui ne les reconnaît pas. Comme nous le 
comprenons donc, les stéréotypes ne s’arrêtent pas à l’école et vont poursuivre les élèves dans 
leur orientation et même dans leur vie professionnelle. Ils agiront comme des filtres sur ce qui 
leur est possible ou non. Certains métiers sont perçus comme des métiers féminins ou 
masculins. La personne qui porte son choix sur un métier qui n’est pas de son genre est alors 
perçue comme déviante. Il devient beaucoup plus difficile pour elle d’atteindre son objectif, 
car elle devra faire ses preuves de façons plus convaincante que les autres pour démontrer ses 
compétences. De même, elle risque d’être victime de violence verbale, physique ou 
symbolique de la part des autres.   
Nous l’avons vu plus haut, ce qui est considéré comme féminin a tendance à être de moindre 
valeur. Un homme qui choisirait un univers considéré comme tel aura probablement une 
image moins prestigieuse que s’il se conformait à l’idéal de virilité qui colore les 
représentations. 
L’inverse se révèle aussi problématique à travers le regard d’autrui: les femmes exerçant une 
fonction au milieu de collègues masculins vont souvent être immédiatement « repérées », sous 
les regards continuels, souvent sujettes aux railleries et/ou rejetées constamment à statut de 
femme. Ainsi, il est préférable pour de nombreux individus de se conformer à ce que l’on 
attend d’eux, d’entrer dans l’ordre établi, pour éviter les tourments. Les enfants vont 
apprendre à se constituer des filtres pour déterminer ce qui est socialement « juste » et ce qui 
n’est pas convenable et tourneront leurs choix sur le monde des possibles qu’ils auront ainsi 
reconstitué. Se construire en refoulant, voici ce que beaucoup considèrent comme une liberté 
de choix. Nous ne pouvons donc pas choisir un métier de manière subjective, mais 
uniquement selon notre genre et cela pour éviter des problèmes, internes et externes. Les 
stéréotypes, quels qu’ils soient, ne sont pas à prendre à la légère. Ils enferment les gens dans 
des cases et les condamnent à se plier à leurs règles. Certaines personnes sortent des 
stéréotypes et vont lutter pour être elles-mêmes et non pas pour une représentation conforme 
de ces préjugés, au prix d’une constante bataille et en affrontant le regard interloqué d’autrui. 
D’autres, malheureusement, sont enfermés dedans et prennent ces idées préconçues pour des 
vérités naturelles. Poussés à l’extrême, ils peuvent devenir agressifs, du moins suspicieux et 
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méprisants lorsqu’un individu n’entre plus dans la « bonne » case. Il est donc important que 
l’école mette tout en œuvre pour lutter contre ce déterminisme genré et permettre aux élèves 
de vivre leur vie selon leur choix et leurs compétences et non selon leur genre. 
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Nous avons observé des interactions interindividuelles entre enseignants et élèves dans quinze 
classes différentes, entre quatre et douze périodes par classe, pour une totalité de 96 périodes6. 
Il nous est paru important de nous centrer sur les relations directes et non-pédagogiques entre 
l’enseignant et un élève. Nous voulions isoler ce qui se passe à côté des programmes 
scolaires, des moments d’enseignements institutionnalisés. Nous ne prétendons pas qu’il ne se 
passe rien de significatif lors des phases d’éducation organisée, mais il nous tenait à cœur 
d’insister sur la socialisation involontaire et inconsciente et non uniquement sur l’éducation. 
Les professionnels adoptent-ils des comportements différents selon qu’ils s’adressent à une 
fille ou à un garçon ? De prime abord, il ne nous a pas paru opportun de nous intéresser à un 
degré de scolarité spécifique, car nous avons considéré l’aspect universel et intemporel de 
notre thématique. Nous verrons plus tard que cette idée peut être relativisée par rapport à des 
avantages pratiques et théoriques. De plus, à la base, nous n’avons pas élu de prototype 
d’enseignant : le genre, l’âge ou les années d’enseignement n’ont pas été considérés dans nos 
choix. En réalité, nous avons surtout observé là où nous avons pu, sans poser trop d'exigences. 
Par conséquent, la quasi-totalité des situations observées concerne des enseignantes." 
Il est presque inévitable qu’une personne observée s’autorégule. Le regard porté sur elle 
l’incite à davantage considérer sa pratique. Afin de limiter quelque peu ce biais, nous avons 
choisi de ne pas révéler aux enseignants observés le véritable objet de notre recherche. Il a 
uniquement été annoncé que notre mémoire portait sur les interactions entre enseignant et 
élèves, sans plus de précision. Par ailleurs, nous supposons que plus le nombre d’observations 
est élevé, plus certains biais s’amenuisent. C’est en particulier le cas dans de nombreuses 
observations que nous hésitions à imputer à un stéréotype genré. En effet, les connaissances 
que les enseignants ont des parcours de vie de l’enfant, les expériences vécues ensemble, les 
situations particulières, peuvent aussi être des éléments de différenciations.   
 
Nos observations se sont basées sur certains critères pour déterminer s’il y a un comportement 
différent en fonction du genre de l’élève. Nous savons, par d’autres recherches, que la 
                                                 
6 Une période dure 45 minutes. Nous avons aussi observé les moments de récréation ainsi que les interactions 
avant et après l’école 
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longueur des interactions ainsi que leur fréquence est à l’avantage des garçons. Mais qu’en 
est-il de leur forme ? Sont-elles similaires malgré leurs aspects quantitatifs ? Il nous a semblé 
opportun de nous intéresser aux mots employés par l’enseignant au cours de l’interaction, sur 
sa voix et sur le langage non verbal pendant ce laps de temps que dure l’interaction.  
Reprenons ces trois indicateurs de manière plus détaillée. Premièrement, nous nous sommes 
attardés sur les phrases exprimées par l’enseignant, afin de savoir si les termes employés 
peuvent être connotés. Ils le sont s’ils diffèrent de manière significative entre les propos 
destinés aux garçons et ceux adressés aux filles.   
Deuxièmement, nous avons aussi écouté la voix de l’enseignant pour les différentes situations 
et en fonctions du genre de l’élève. Cela peut sembler subjectif de mesurer cela sans 
instrument technique. Cependant, il ne s’agissait pas de déterminer individuellement chaque 
son articulé, mais de comparer plusieurs propos prononcés pour des filles ou des garçons, en 
fonction du débit, de la tessiture et du volume sonore.   
Enfin, le langage corporel a également fait partie de notre analyse. En effet, 80% de notre 
communication passe par le non verbal (Boué, 2013). La gestuelle du corps véhicule un 
message important. Cela peut se représenter par une mimique ou un geste corporel. Ainsi, 
nous avons pu observer si l’enseignant a tendance à se mettre à la hauteur des élèves ou au 
contraire rester debout. Si lors d’un moment difficile, il caresse le dos, l’épaule ou ne touche 
pas l’élève. Tous ces petits gestes inconscients véhiculent un message. 
Dans ces trois angles que nous avons privilégiés, nous avons aussi été attentifs à leur absence. 
En effet, un manque de propos, de gestes, un ton « neutre » ou monocorde, une carence de 
stimulation, un « oubli » de remise à l’ordre, une gestion parfois passive de conflits, tous ces 
manques, ces absences, ces silences, sont éloquents.  
Dans nos observations, nous avons repéré des interactions genrées malgré les dispositifs et les 
formations pour futurs enseignants mis en place dans les écoles pour lutter contre ce genre de 
propos (nous reviendrons plus bas sur ces formations).   
  
Les propos   
 
Les garçons et les filles construisent leur identité à partir de modèles inégalitaires (I. Collet)  
  
Plusieurs propos d’enseignants portent sur la virilité et la force des garçons. D’autres, sur 
l’aspect fragile et le rôle de femme au foyer pour les filles. Les stéréotypes sont ancrés en 
chacun de nous et parfois, sans le vouloir, des phrases lourdes de sens nous échappent. 
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L’influence est d’autant plus cruciale pour certaines personnes référentes : l’enseignant et les 
parents sont des modèles déterminants pour l’enfant. Ce qui est dit à la maison et à l’école a 
un poids considérable. Les stéréotypes des enseignants ont ainsi beaucoup de « chance » 
d’être inconsciemment transmis. Il est difficile, dans ce cas, de voir une rapide évolution des 
rapports entre hommes et femmes si les représentations traditionnelles se transmettent à 
travers les différentes générations.  
Les enseignants affirment, par leurs propos, que les garçons sont plus forts que les filles. Nous 
voyons cela lorsqu’ils demandent aux premiers de porter des choses plus lourdes « parce 
qu’ils sont des garçons » ou qu’ils valorisent leur force. Parfois, cela est aussi amené dans le 
sens inverse. Ils laissent penser aux élèves que les filles sont plus fragiles que les garçons avec 
le fameux « tu sais qu’on ne doit pas taper les filles. » Que comprend alors l’élève lors de 
cette remarque ? Il aura tendance à penser alors que les filles sont plus fragiles. Mais dans ce 
cas, il comprendra aussi qu’il peut jouer à la bagarre avec ses amis garçons, car la maîtresse 
n’a pas dit qu’il était interdit de taper, mais demande d’épargner les filles. Ce n’était 
probablement pas le message que voulait transmettre cette enseignante, mais ses propos 
maladroits vont pouvoir inciter ce genre de réflexion chez certains élèves. De nombreuses 
occurrences de ce type apparaissent dans nos observations (voir tableau annexe).  
 
Avec leurs propos, les enseignants modèlent les élèves et les enferment dans les rôles qu’ils 
doivent jouer. Nous voyons cela notamment grâce à deux interactions qui se sont succédées, 
mettant en scène une fois un garçon et une fois des filles et trahissant une idée de rôles bien 
définis chez l’enseignante. Un garçon s’approche de la table où un goûter est en train d’être 
préparé. La maîtresse interprète cette venue en raison du probable appétit de l’élève et 
l’encourage là-dedans. Deux filles arrivent peu après. Cette fois-ci, l’enseignante comprend 
cela comme étant une volonté d’aider à la préparation. L’idée des rôles traditionnels de la 
femme et de l’homme se fait voir dans ces propos. Pourtant ceux-ci ne seraient plus forcément 
d’actualité, du moins dans les discours. Cette enseignante ne justifierait pas un tel renvoi à ces 
places définies si on lui posait la question. Mais dans les faits, chacun est pourtant renvoyé à 
son rôle. Si parfois un élève sort du moule habituel, il se peut que l’adulte aille jusqu’à 
rectifier cela et l’amener vers ce qui devrait être conforme aux stéréotypes.   
 
Lors d’une de nos situations, une fille jouait au jeu de construction avec des garçons. (cf. Voir 
annexe « Tableaux des données ») Lorsque celle-ci fut rejetée par ses deux camarades, 
l’enseignante lui a proposé de faire d’autres activités plutôt typées « filles », tel qu’un dessin, 
de la lecture ou le jeu de la dînette. Ainsi inconsciemment l’enseignante a fait passer un 
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message à ses élèves. La fille comprend que sa place n’est pas au jeu de construction vu que 
l’enseignante ne la défend pas face aux garçons. Les garçons peuvent penser qu’ils ont eu 
raison de renvoyer leur amie, car l’enseignante ne leur fait pas la morale.   
C’est par ce genre de propos que des coins filles et des coins garçons se créent dans la classe. 
Dans nos représentations les garçons sont plus actifs et plus autonomes que les filles. Celles-
ci sont jugées plus calmes et plus dociles et sont préparées pour leurs rôles de femmes, c’est-
à-dire mère au foyer. Leur coin jeu sera en général la bibliothèque, les poupées et la dînette. 
Au contraire, les garçons pourront jouer aux jeux de construction qui développent la 
logique, la vision dans l’espace et la réflexion. Les « coins filles » vont, certes, développer 
aussi des habiletés cognitives non-négligeables à travers les jeux de rôles. Mais cela renforce 
néanmoins une représentation dans les rôles lorsque l’on observe l’environnement dans 
lequel ces jeux sont effectués. Un monde de références se met en place, un monde différencié 
selon le sexe. Une fille va alors développer des images mentales en se projetant dans des 
activités de reproduction de l’ordre social (préparation des repas, pouponnage, soutien 
d’autrui,…). Le garçon va renforcer son regard tourné vers la production, la construction, la 
maîtrise du monde (construction de bâtiments et villes, création d’outils, jeux de 
voitures/déplacements, grands espaces,…). Ainsi, avec certains propos, ou également par 
l’absence de remarque, les enfants sont incités à se conformer aux stéréotypes. Ils 
comprennent petit à petit ce qui fait écho chez l’adulte, ce qui est renforcé, valorisé. Ils vivent 
alors avec ce genre de remarques et les perçoivent également ailleurs dans la société. Ils 
pourront donc penser que cette norme va de soi, que c’est comme cela que doit se comporter 
une fille et un garçon et vont tout faire pour répondre aux nos attentes. En effet, l’enfant est 
entré « dans un monde (...) déjà habité de toute une série de représentations (...). Ensuite, le 
petit enfant, en général, il fait de son mieux pour être comme il pense qu’on s’attend à ce qu’il 
devienne. », nous dit Isabelle Collet (2014). Il va vite s’apercevoir que s’il dévie de cette 
route, il devient alors différent, inadapté et le regard que les autres portent sur lui change. 
Pour certains, il vaut donc mieux passer inaperçu et se plier à ces « règles ».  
D’autres interactions portent également sur les activités jugées plutôt filles ou plutôt garçons. 
Nous l’avons dit plus haut, les garçons sont des êtres actifs, il est donc normal qu’ils fassent 
du sport. Or le sport des garçons c’est le foot. Les filles sont supposées être gracieuses, douces 
et calmes, il leur convient donc de faire de la danse.  
Ainsi, les sports ou les activités extra-scolaires, aussi, sont genrés. Cependant, de plus en plus 
de garçons font de la danse et des filles du foot, mais cela ne parvient pas à combattre nos 
représentations qui s’obstinent à demeurer telles quelles. Cela est en partie dû au fait que nous 
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avons du mal à gérer les différences sans penser qu’il n’y a pas de valeur dans la différence. 
Quand on a deux éléments différents, on a tendance à vouloir hiérarchiser (idem). Ainsi, nous 
traitons différemment « une petite fille qui s’intéresse aux jouets dits de garçon et un petit 
garçon qui s’intéresse aux jouets dits de filles. La petite fille qui va s’intéresser aux jouets 
supposés être plutôt de garçons (...), on dira quand même qu’elle est audacieuse, ambitieuse, 
dégourdie, débrouillarde, intelligente, etc. bref, on valorise. (...) Le petit garçon qui s’intéresse 
aux poupées, aux Hello Kitty, et aux paillettes roses, ça va créer un embarras. Une petite fille 
qui s’intéresse aux objets de garçon, en quelque sorte elle s’élève. Alors qu’un petit garçon 
qui s’intéresse aux objets de fille, en gros, il se dégrade. » (idem).  
 
Les propos des enseignants sont parfois très caricaturaux. Proposant un quiz, il est annoncé 
qu’il y aura des questions « sport » pour les garçons et des questions « poupées » 
pour les filles. Il y a, dans nos représentations culturelles, un monde de filles et un monde de 
garçons. Nous voyons que ce qui est stimulé chez les uns et chez les autres diffère. C’est le 
cas aussi des éléments esthétiques. Dans de nombreux cas, l’enseignante a relevé, avec grand 
enthousiasme, l’apparence des habits et accessoires des filles, et n’y a prêté aucune attention 
pour les garçons. Lors d’une matinée, après que trois filles soient passées et aient reçu des 
compliments sur leur tenue vestimentaire, un garçon s’approche, semblant vouloir montrer 
son pull, le tirant en avant. « Toi aussi tu veux me montrer ? C’est quoi ? Un dinosaure ? », lui 
dit la maîtresse. L’élève repart souriant après avoir eu une remarque sur le pull. L’enseignante 
n’a eu aucun jugement esthétique et a simplement répondu à une sollicitation de l’élève. Nous 
voyons dans cet exemple que, dans nos représentations, le monde « de la beauté » ne doit 
concerner que les filles. Ceci se construit, comme ici. Tout ce renforcement est soutenu par un 
marketing développé et une image de la femme sophistiquée. Le garçon n’a pas besoin de tout 
cela. Il doit être fort, grand, comme un dinosaure. Son apparence ne compte pas énormément. 
Par la suite, on dira d’un homme coquet qu’il est féminin tandis qu’une femme ne portant que 
peu d’importance à son apparence sera traitée de « garçon manqué », de peu féminine,....  
  
La communication non-verbale  
  
Dans nos relevés de données, nous avons observé une différence flagrante de comportement 
non-verbal de la part des enseignantes en fonction du genre de l’élève. Celles-ci ont une 
attitude plus affectueuse avec les filles. Elles se baissent au niveau du visage de l’enfant, la 
prenant souvent dans ses bras pour la consoler. Elles peuvent aussi leur masser le bras ou le 
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ventre selon les situations. A l’inverse, pour les garçons, les enseignantes restent plus 
distantes. Tout d’abord, elles restent debout devant l’élève. Au niveau du contact, elles passent 
doucement ou énergiquement la main dans leurs cheveux suivant la situation. Sinon, elle lui 
pose la main sur l’épaule. Nous avons pu observer cette différence de comportement lors de 
situations comparables, entre un garçon et une fille qui pleuraient pour des raisons plus ou 
moins similaires. L’enseignante était plus compatissante et tendre avec la fille qu’elle essayait 
de consoler, alors qu’elle était plus brusque avec le garçon en valorisant sa force et le fait qu’il 
ne devait plus pleurer à cet âge. A d’autres moments, l’enseignante intervient lorsqu’une fille 
est en scène et pas lorsqu’il s’agit de garçons pour une situation similaire, ou vice versa. C’est 
le cas notamment lors de régulations de comportements. Nous avons eu, en l’occurrence, 
l’exemple d’élèves de 1ère année courant dans le couloir malgré les consignes de marche. 
L’enseignante ne s’est adressée qu’aux garçons, semblant ignorer les petites filles. 
Pourquoi alors une telle différence de traitement alors que la situation est la même ? Il faut 
regarder du côté de nos représentations préconstruites, caractérisant ce que devraient être une 
fille et un garçon. « L’impression que les filles sont fragiles et faibles vient non seulement de 
leur physiologie, mais aussi des idées préconçues relatives à ce qu’une fille devrait être. » 
nous disent les auteurs du livre « l’enseignement au féminin ». Ils nous expliquent grâce à 
différentes expérimentations que les parents se comportent différemment en fonction du genre 
de leur enfant et que leurs attentes le sont également. D’après nos stéréotypes, les filles sont 
frêles et fragiles, elles doivent être protégées et surtout elles sont dépendantes des adultes. 
Avec toutes ces représentations de l’aspect féminin, notre comportement va être plus 
protecteur et plus doux envers elles. Les enseignants – qui n’échappent malheureusement pas 
à cette tendance – vont donc être plus affectueux avec les filles. En revanche, la vision pour 
les garçons est totalement différente. Ils sont davantage considérés comme des êtes forts qui 
ont besoin d’être actifs. Nous allons donc les diriger plutôt vers l’autonomie et 
l’indépendance. De ce fait, il est important de les laisser se débrouiller seuls et de ne pas 
toujours être tendre avec eux ou de les surprotéger. C’est pour cela que nous voyons dans le 
comportement des adultes, ici en l’occurrence celui des enseignants, une telle différence entre 
les filles et les garçons. Ce genre de comportement va avoir par la 
suite des répercussions déterminantes sur les élèves. Inconsciemment, nous enfermons les 
élèves dans nos stéréotypes de par nos comportements. Les filles seront « protégées » plus 
longtemps et cela aura tendance à affecter de manière négative leur confiance en elles-mêmes. 
Nous allons aussi augmenter leur dépendance à l’adulte et elles se verront moins enclines à 
prendre des initiatives et à être autonome. En revanche les garçons vont être poussés vers 
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l’indépendance et l’autonomie plus rapidement. Leur confiance en eux sera valorisée et leur 
comportement actif ou violent sera, d’une certaine manière, plus toléré de par le fait qu’ils 
sont des garçons.   
  
Le ton  
  
Au fil de nos observations, nous avons pu observer une différence de ton selon que 
l’interaction mettait en jeu un garçon ou une fille. Nous avons pu noter que lors de certaines 
remarques le ton avec les garçons était plus sec que celui utilisé pour les filles, souvent 
gaillard, rigolard afin de l’inciter à donner plus ou moins d’importance à certaines valeurs. Un 
enseignant, nous a même avoué, qu’il ne pouvait pas gronder les filles comme les garçons, car 
dans son esprit, les filles étaient plus fragiles et donc il ne pouvait pas les traiter de la même 
manière. Il avouait donc être plus brusque avec les garçons et utiliser un ton plus doux avec 
les filles lorsqu’il leur faisait des remarques. Ici, encore nous pouvons constater que nos 
stéréotypes sont tels qu’ils commandent et influences nos dires et actions. Comme nous 
l’avons dit plus haut, les garçons sont poussés vers l’autonomie et l’indépendance, ils sont 
aussi perçus comme plus forts que les filles. Ils ont donc moins besoin d’être protégés et notre 
façon de leur parler va différer en fonction de cela. En effet, les enseignants, peuvent leur 
parler plus sèchement, ils tiendront le choc et cela va développer leur indépendance. Ce ton 
s’accompagne souvent de gestuelle vigoureuse. En revanche, nous éviterons de brusquer les 
filles. Le ton et le volume sonore va alors s’adapter en fonction du genre de l’élève. Les 
enseignants sont plus tendres avec les filles, la voix plus mélodieuse et douce, car dans leur 
esprit celles-ci sont plus délicates et donc, ils ne peuvent s’exprimer de la même manière avec 
garçons ou filles.   
Un matin, un garçon pleurait, car il ne voulait pas aller à l’école. « Viens ! Ça va être super. », 
lui dit la maîtresse, d’un ton entraînant et affirmé. Elle prend l’élève par la main et l’emmène 
près de ses camarades. Quelques instants après, une petite fille pleure. Elle non plus ne veut 
pas venir à l’école. L’enseignante la laisse un moment avec le papa. Puis elle propose à l’élève 
de la rejoindre. « Oui, je comprends que t’as envie de rester avec papa, lui dit-elle. Mais tu 
sais on le retrouve bientôt, et puis je suis là moi, tu peux me donner la main ... tu veux choisir 
une copine ? ». La voix est douce, la maîtresse, accroupie, se montre compréhensive et 




 Tout n’est pas noir.   
  
Nous l’avons vu plus haut, les enfants sont bombardés de signaux genrés, d’incitations 
diverses mettant en scène les catégories. Ils vont vouloir alors s’ajuster au mieux pour 
correspondre à ce qu’ils pensent qu’on attend d’eux. Nous l’avons compris, les enseignants ne 
créent pas ces différences, du moins ils ne les inventent pas, puisque les enfants sont déjà 
acculturés (Mieyaa, Rouyer et Le Blanc, 2012) Par contre, très souvent, ils les reproduisent, 
les véhiculent. Ce faisant, ils les renforcent puisque l’école se dresse comme transmetteur de 
valeurs sociétales. Pourtant, le professionnel est souvent de bonne volonté, il est en général 
soucieux de l’égalité, il ne cherche pas à établir ces inégalités. Mais cette socialisation est 
implicite. Si bien que malgré un discours en général égalitaire, ces normes sociales sont 
inconsciemment transmises.  
Nous serions en droit d’espérer voir apparaître une école qui, au lieu de se contenter de 
reprendre les modèles d’inégalité, les combattrait ou du moins les amenuiserait. Mais la 
difficulté pour l’enseignant est d’ouvrir les choix, dans un monde déjà habité par toutes ces 
représentations.   
Nous avons fait part, dans ce mémoire, des interactions genrées auxquelles nous avons 
assistés lors de nos observations. Cependant, nous avons également pu observer des 
enseignants qui s’employaient à lutter contre ce genre de stéréotypes. 
Ils permettent à l’enfant de s’épanouir en lui laissant le choix du matériel ou de la couleur, 
sans porter de jugement et sans l’influencer. Ils veillaient à faire participer garçons et filles le 
plus possible, indépendamment de leur sexe, en posant le même type de questions aux deux. 
Certains reprenaient même les élèves lorsque ceux-ci partaient dans les préjugés. Nous avons 
relevé uniquement ce qui nous intéressait pour notre mémoire, mais cela ne veut pas dire que 
tous les enseignants sont encore et toujours emprisonnés dans les stéréotypes et les véhiculent 
sans arrêt aux élèves. Certains cas ont été relevés, dans lesquels l’enseignante grondait les 
filles sans cette douceur et cette retenue que nous avons soulignée plus haut. Nous avons aussi 
pu voir des garçons être cajolés, avec grande affection.  
Dans certains établissements où nous avons pu suivre les enseignantes, des activités de 
sensibilisations pour lutter contre ces préjugés sont organisés dans les classes. Les élèves 
peuvent parler des stéréotypes qu’ils connaissent et en débattre avec une intervenante extra-
scolaire. Grâce à cela, ils peuvent identifier les différents préjugés qui portent sur le genre, 
comprendre leur provenance et les remettre en question. Le fait d’en parler et de montrer des 
contre-exemples ou des livres non stéréotypés a déjà un impact sur les élèves. Cela les 
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sensibilise au fait que les filles et les garçons ne peuvent pas être rangés dans des cases. Lire 
des histoires où les tendances s’inversent, où la fille est entreprenante et le garçon timide 
permet également aux élèves de réfléchir sur ce qu’ils voient comme allant de soi, et leur 
montre de nouveaux modèles dont ils peuvent s’inspirer.   
Il faudrait pouvoir observer l’impact de telles approches sur le long terme, plusieurs années, 
pour comparer les représentations d’élèves en ayant bénéficié avec d’autres enfants. 
Néanmoins, ces actions isolées sont encourageantes. Elles montrent qu’il y a un potentiel 
d’action.   
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Quelques pistes pour agir  
 
 
Il est plus facile de désintégrer un atome qu’un préjugé.  
(A. Einstein, 1955)  
  
A la lumière de ce qui a été soulevé plus haut, nous comprenons que le bain de stéréotypes a 
un effet sur les enfants et leur avenir, donc sur l’être humain dans tout son parcours. 
Cet effet est principalement dû à la réduction de choix, de liberté d’être et de développement, 
le modelage forcé avec pour argument cette image ancestrale et artificielle du rôle des 
personnes. Ces rôles prédéfinis s’accompagnent alors inexorablement de toute une 
hiérarchisation des pouvoirs, une valorisation ou une dévalorisation des fonctions. 
L’organisation sociale, il en faut. Mais doit-elle passer par une hiérarchisation basée sur des 
critères biologiques ? Quand une société discrimine ses membres selon leur couleur de peau 
ou des éléments d’ordre ethnique, des mouvements de lutte pour les droits fondamentaux 
finissent par voir le jour. Petit-à-petit, les idéologies communes évoluent au point de 
considérer les anciennes discriminations comme scandaleuses, en brandissant la bannière de 
l’égalité. Cette bannière a besoin aussi d’être soulevée dans le cas de l’inégalité de genre, de 
cette discrimination culturelle basée sur des critères biologiques. Car le lien entre utérus et fer 
à repasser résiste difficilement à l’analyse scientifique. Pourtant, les enfants (mais aussi les 
adultes) continuent d’être noyés dans un océan de stéréotypes depuis la naissance. Cela 
commence dans le noyau familial, puis perdure dans l’entourage de plus en plus large et 
toujours plus stéréotypé, justifiant ou renforçant cet endoctrinement. Les messages des 
publicités, les dessins-animés, les contes, les magazines, les affiches, les pairs et autres 
individus qui partagent le quotidien sont autant de sources discriminantes qui vont pousser le 
petit garçon ou la petite fille à devoir se conformer à une norme. Pourtant, normé ne veut pas 
dire normal. Nous l’avons vu au cours de l’histoire avec des sociétés profondément raciales. Il 
serait donc nécessaire d’agir.  
Mais comment s’y prendre si tout autour de nous renvoie à cet état de fait ? N’est-ce pas peine  
perdue ? Pour les auteurs du livre L’enseignement au féminin : étude internationale sur la 
façon dont filles et garçons sont élevés et instruits (1986), il est possible d’agir, mais il faut le 
faire lorsque l’enfant est jeune : « les émissions de télévision, les publicités, les livres 
d’histoire et les jouets ont aussi inculqué des idées reçues aux enfants, mais là encore, les 
 28 
 
traces laissées à cet âge ne sont pas nécessairement profondes et permanentes ». L’auteure 
parle alors de jeunes enfants qui sont encore à la crèche ou qui débutent leur scolarité. Le plus 
tôt est le mieux pour lutter contre ces préjugés et les empêcher de s’ancrer durablement dans 
les esprits. En effet, le potentiel d’action dans les petits niveaux de scolarité est encore assez 
large pour éviter les déterminismes. « Tout en se reconnaissant des différences sexuées, leurs 
échanges ne sont pas encore embués des filtres de la divergence des identités et des rôles. 
Surtout, et c’est le principal, intervenir tôt auprès de la petite enfance permet d’anticiper et 
d’agir sur des attitudes précoces, potentiellement discriminantes, dont tous ceux, hommes et 
femmes, qui prônent une société plus égalitaire se lamentent par la suite » (Ducrey et Leroy, 
2012).   
Ceci rend les actions et les attitudes des professionnels encore plus déterminants lorsque les 
élèves sont plus jeunes. Notre première idée du caractère intemporel de notre recherche est 
maintenue, mais nous voyons que, si les valeurs stéréotypées se transmettent à tout âge, 
l’efficacité sera plus importante avec des élèves plus jeunes, d’autant plus que les interactions 
directes sont plus nombreuses dans les petits niveaux de scolarité.  
   
Le matériel scolaire   
  
Pour ce faire, il faut être cohérent dans ce qui est proposé aux élèves. Avoir un discours 
déchargé des stéréotypes n’aura l’effet escompté que si l’environnement matériel et culturel 
va dans le même sens. En effet, les batailles verbales contre les hordes de clichés seront peu 
crédibles si les signaux visuels expriment le contraire. Il faut donc que le fond et la forme 
soient concordants.   
Ainsi, nous pouvons adapter le matériel utilisé en classe pour le rendre plus adéquat et lutter 
contre les stéréotypes de genre. Les enseignants doivent prendre ce qui est utilisé par les 
élèves et anticiper les conclusions que ceux-ci en tirent. Certains de ces objets continuent 
à susciter des stéréotypes que les élèves décodent et assimilent. Lors de nos observations, 
nous avons pu constater certains textes qui portaient sur le comportement genré que devait 
avoir les filles et les garçons. Il est important que les enseignants soient conscients de ce 
qu’ils font lire aux élèves et l’impact que ceci a sur eux.   
Les livres de la bibliothèque de classe, les choix des histoires lues, les affiches, références et 
matériels divers doivent être pensés de manière à ne pas signifier une orientation valorisant ni 
ne figeant les uns ou les autres. Nous voyons apparaître de plus en plus d’albums jeunesse 
comportant une histoire dans laquelle les héroïnes sont mises en avant. Il ne faut pas alors 
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renverser la balance et annoncer que désormais les filles occuperont la première place, mais 
permettre aux élèves de penser que ce rôle n’est pas forcément masculin. En effet, les 
personnages principaux sont généralement et traditionnellement des hommes. Les rôles 
féminins sont mis au second plan et sont beaucoup moins actifs. Cette passivité féminine n’est 
pas sans conséquence pour les petites filles en recherche de modèle. Persuadés de l’impact 
négatif de la représentation de la femme dans les récits pour enfants, des auteurs ont milité 
pour une mise en scène moins stéréotypée. C’est le cas notamment d’Anne Dafflon Novelle 
qui combat les clichés dans les différents modèles qui sont proposés aux enfants. Son ouvrage 
sur la littérature enfantine paru en 2006 a provoqué un début de réaction dans les milieux 
pédagogiques. L’association Lab-elle par exemple, créée la même année, promeut les albums 
« attentifs aux potentiels féminins ». Le but avéré est d’ouvrir les horizons aussi bien des 
filles que des garçons, de favoriser la diversité, de permettre une prise de conscience, de 
promouvoir l’égalité le plus tôt possible plutôt que de consacrer son énergie à la réparer.  
Il faut être aussi attentif aux choix proposés, dans les jeux, les activités, les modèles 
proposés. Certains enseignants créent leur matériel scolaire ou utilisent ce qui est à 
disposition, concernant les règles de vie, les coins jeux, bibliothèque et de petites cartes 
plastifiées collées sur les toilettes pour distinguer celles des filles et ceux des 
garçons. Quelques-uns de ces objets utilisés débordent de stéréotypes. Lors de nos 
observations, nous avons pu constater dans une classe de première primaire (1ère Harmos), 
des petites cartes pour les toilettes représentant sur l’une une petite fille et sur l’autre un petit 
garçon. La première carte avait un fond rose sur laquelle se tenait une petite fille avec de 
cheveux longs et une robe rouge. L’autre avait le fond bleu avec un petit garçon aux cheveux 
courts, habillé d’un short et d’un t-shirt. Nous avons ici, un mélange de représentations qui 
porte sur la couleur, l’habillement, et la chevelure des filles et des garçons. Sans explication 
ou remédiation de la part d’un adulte sur ces cartes, les élèves vont s’en imprégner et 
interpréter comment doit être une fille et un garçon en fonction des images qui les 
représentent. Comme, ils sont noyés dans ce genre d’images avec les catalogues de jouets et 
les publicités à la télévision, ils vont penser que ces images sont des représentations de 
« vraies » filles et de « vrais » garçons et ils vont tenter de se conformer à ces représentations 
pensant qu’elles montrent la vérité. Il est donc important que l’enseignant rectifie les 
interprétations des élèves s’il ne peut pas adapter le matériel. Avoir une discussion sur ce type 
de cartes ou adapter le matériel permettrait aux élèves d’avoir une vision moins genrée des 
garçons et des filles. Bien sûr, dans l’absolu, ce n’est pas un problème d’avoir ces cartes ainsi 
présentées, une fille peut tout à fait être ainsi mise en scène dans un tel décor. Ce qui est 
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discutable c’est que cet archétype se retrouve dans un nombre trop élevé de cas et s’impose 
comme modèle unique de référence, comme si il déterminait ce qui est juste.  
Pour finir dans le domaine du matériel, nous avons les jeux. Ceux-ci sont surtout utilisés dans 
les petits degrés et ont une place importante au sien de la classe, mais aussi pour le 
développement de l’enfant. Nous avons tendance à genrer les jeux et comme nous l’avons vu 
dans nos observations à amener l’enfant à jouer avec des jouets de son genre. Or, il est 
important de se rendre compte que les jeux en soi ne sont pas genrés. Les représentations que 
nous développons nous amènent à les classer dans telle ou telle catégorie. Pour l’enfant, le jeu 
est primordial, car il va apprendre à se développer à travers celui-ci. Cela va lui permettre 
d’extérioriser son quotidien, de jouer, d’apprendre par imitation et se socialiser. L’enfant va 
souvent vouloir reproduire sa vie de tous les jours où les gestes de ses parents à travers son 
jeu. Il est donc important de faire attention aux interventions genrées que les adultes portent 
sur les actions des élèves lors de leurs jeux. Si un garçon veut jouer à la dînette ou avec une 
poupée, il ne faut pas s’alarmer et juger cela comme des jeux de « filles ». En effet l’élève 
reproduit ce qu’il voit à la maison et imite ses parents (sa mère ou son père) à la cuisine ou 
s’occupant de lui. Des interventions genrées de la part de l’adulte à ce moment pourraient 
mettre à mal l’enfant qui reproduit son schéma et peut-être imite son père. Il est donc 
important de laisser les enfants jouer à tout sans répertorier les jeux selon un genre défini. Au 
contraire, il serait judicieux d’encourager les enfants à toucher à tous les jeux. En effet, 
puisque, comme nous l’avons vu, les stimuli en société vont renforcer les déterminismes, il 
serait judicieux que l’école rééquilibre les tendances par moments, pour ouvrir les 
possibilités. Les filles pourraient alors développer leur autonomie et leur indépendance et leur 
confiance en soi grâce à des jeux de construction, d’aventure et de logique et les garçons 
pourraient développer leur créativité et leur patience avec des livres, des jeux qui permettent 
aux garçons de se déguiser et d’incarner un autre personnage.   
  
L’immatériel scolaire  
  
Beaucoup de recherches sont consacrées aux éléments matériels (réf.), particulièrement les 
albums, livres et manuels. Ce qui nous intéresse plus particulièrement dans cette recherche, ce 
sont les rapports humains, ce qui est transmis de personne à personne à travers la 
communication, consciente ou non, de représentations, l’invisible en quelque sorte. Mais là, 
les choses se corsent. Car il n’est pas évident de se rendre compte des conséquences de nos 
propos, nos gestes, nos mimiques, voire de nos silences. Tout est communication. On ne peut 
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pas ne pas communiquer (Watzlawick et Helmick, 1979). Ainsi, communiquer ne signifie pas 
uniquement transmettre un message oral de manière linéaire, mais cela concerne tout ce qui se 
passe dans l’interaction. Les processus cognitifs, souvent inconscients, et les éléments 
affectifs font partie de ce phénomène. Le contenu a priori du message oral n’est qu’un 
élément du processus général. Il est alors nécessaire d’avoir des enseignants capables d’avoir 
cette conscience et ce regard sur leurs propres actions. Nos observations nous ont pourtant 
permis de constater que ça n’était pas forcément le cas. C’est bien là que le bât blesse, car 
malgré toute la bonne volonté du personnel pédagogique, les réaménagements égalitaires, la 
prise en compte des questions de genre dans les choix didactiques, les stéréotypes continuent 
d’être inculqués à l’insu des acteurs concernés.  
  
Du côté de la langue  
 
« En les écoutant, j’ai presque oublié qui je suis » (Platon)  
 
S’il est un fait social qui véhicule au mieux tous les symbolismes que partage une culture, 
c’est bien le langage. Il est une représentation symbolique des relations de pouvoir 
(Bourdieu). Toute une conception du monde y est rattachée, structurée et 
préservée. Hubertine Auclert écrivait déjà en 1899 que « L’omission du féminin dans le 
dictionnaire contribue, plus qu’on le croit, à l’omission du féminin dans le code (côté des 
droits) » (Le Radical 18 avril 1898), in Taïeb, 1968). Un siècle plus tard, la résistance 
demeure : « Dès lors qu’une femme devient ministre des voix s’élèvent pour crier au scandale 
si cette dernière veut féminiser sa fonction. Ainsi l’Académie française en janvier 1998 s’est 
fendue d’une lettre au Président de la République dans laquelle elle le suppliait de sauver la 
langue «menacée d’une dégradation» par la féminisation des noms de fonction ! La 
féminisation porte atteinte à «notre patrimoine intellectuel comme de notre avenir culturel». 
Tout cela parce des femmes voulaient se désigner «Madame LA Ministre» et non pas 
«Madame LE Ministre» ! (Gaspoz, 2013, p.62).   
Le genre grammatical influence les représentations, l’utilisation du masculin « générique » 
biaise le jugement, le rapport aux autres (Khaznadar, Baider et Moreau, 2007). Une assemblée 
de cent individus sera désignée par le masculin si un seul membre est un homme. D’ailleurs le 
mot « homme » désigne souvent la catégorie universelle des Êtres humains. Les droits de 
l’homme incluent-ils les femmes ? Lorsqu’on constate les innombrables inégalités qui 
perdurent, la question est légitime. La règle grammaticale qui permet au masculin de 
 32 
 
l’emporter sur le féminin entraîne spontanément une hiérarchisation sociale, ou alors la 
hiérarchisation a créé la règle. Il n’est pas question de savoir qui de l’œuf ou de la poule..., le 
fait est que la langue cristallise ces inégalités, soutient leur reproduction. Le 
grammairien Vauglas écrivait en 1647 que  le genre masculin étant le plus noble, il doit 
prédominer chaque fois que le masculin et le féminin se trouvent ensemble » (cité par Gaspoz, 
2013). Pourtant, il n’en a pas toujours été ainsi. Auparavant, il semblerait que la langue ait été 
moins unisexe. Les femmes « exerçaient de nombreux métiers qui se déclinaient au féminin 
sans que cela pose de problème. Il y a avait des prieures, des supérieures, des régentes. Les 
femmes gardaient même leur nom de jeunes filles au mariage et la règle d’accord de l’adjectif 
et du participe se faisait avec le nom le plus proche » (idem). Il faudra alors attendre près de 
trois siècles pour revoir timidement apparaître des noms de métiers féminisés. Cela prend du 
temps, mais la langue est capable d’évoluer. Notons au passage que la grammaire est 
moins genrée dans certaines langues, en l’occurrence l’anglais. Est-ce un hasard que les 
réflexions autours des gender studies aient démarré dans les pays anglo-saxons bien avant de 
toucher la francophonie? Car si de nombreux pronoms et accords sont neutres en anglais, ils 
ont toujours un sexe en français. Or ce sexe étant généralement masculin, il conduit à 
une invisibilisation des femmes. Des recherches (citées par Gaspoz, 2013) ont démontré que 
l’existence de noms de métiers au féminin permettait aux filles de les envisager beaucoup plus 
facilement, tandis qu’elles ne se sentaient pas concernées lorsque la forme est uniquement 
masculine. « Cela vaut d’ailleurs pour les garçons, mais dans un tout petit nombre de métiers 
pour lesquels d’ailleurs l’Académie s’est dépêchée de trouver le masculin (maïeuticien pour le 
masculin de sage-femme !) » (op. Cit.). Par ailleurs, il semblerait que féminiser irait de pair 
avec une dépréciation. C’est ce qui pousserait certaines femmes à adopter plus volontiers la 
tournure masculine de son titre. Les suffixes féminins sont souvent des diminutifs (-ette) ou 
prennent une signification péjorative (entraîneuse, maîtresse, gagneuse, coureuse, 
allumeuse,...).  
Pourtant, l’égalité de fait ne peut passer que par une égalité dans la langue. Le langage est 
fondamental dans la construction de l’identité sociale des individus, et signifier 
continuellement la primauté du masculin est un obstacle à ce combat.  
Notre recherche ne plaide pas directement en faveur d’une féminisation de la grammaire, d’un 
alourdissement des discours ou d’une abolition des règles traditionnelles. Notre regard porte 
sur l’éducation à l’école. Nous pensons cependant que rendre visible le féminin peut 
permettre aux filles de se sentir concernées et mises à égalité avec leurs camarades. Ceci est 
un pas vers une réduction de la domination des uns. Il est possible d’avoir, dans les propos, 
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une place plus importante pour le féminin sans pour autant alourdir la narration. Les 
paragraphes ci-dessous présentent deux approches ayant pour origine une volonté de rendre la 
langue moins discriminatoire.   
  
Hen !  
Allons voir du côté de la Suède. Bien que le pays soit considéré par beaucoup d’observateurs 
comme étant au top de l’égalité sexuelle (taux d’emploi féminin le plus élevé au monde, les 
deux tiers des diplômes sont obtenus par des femmes, un congé parental et paternel très élevé 
en comparaison européenne, une éducation luttant contre les stéréotypes), pour beaucoup de 
Suédois, cela ne suffit pas. « Beaucoup font pression pour que la nation nordique ne soit plus 
simplement sexuellement égalitaire, mais devienne sexuellement neutre ».(Rohtschild, 2012). 
Ainsi, un projet de « désexualisation » des prénoms est lancé. Une fille pourra alors s’appeler 
Robert et un garçon Anita.  
Mais ce n’est pas tout. Alors que les réflexions féministes dans le monde francophone 
s’intéressent à savoir comment rendre visible le féminin dans la langue, des Suédois ont pris 
le problème autrement : ni le masculin, ni le féminin ne doit être mis en avant. L’individu doit 
être neutre. En 2012, un nouveau pronom est entré dans l’Encyclopédie nationale. Dans la 
langue suédoise, il se dit han et elle se dit hon. Désormais, nous voyons apparaître le pronom 
neutre : hen. Ce terme était déjà utilisé dans les milieux féministes et gays depuis les 
années 1960, nous dit Katarina Arnstad Elmblad (2012). Il est resté marginal jusqu’à ce qu’un 
auteur de livre pour enfant publie un album sexuellement neutre – et utilisant ce fameux 
pronom – album distribué dans de nombreuses maternelles du pays. Le pas a été emboîté par 
des journaux nationaux et les programmes scolaires du pays, dont nous parlerons plus bas, les 
ont ajoutés dans les directives. Nous allons aussi voir que les centres d’éducation de la petite 
enfance sont très actifs dans l’éducation égalitaire.   
La polémique ne s’est pas faite attendre bien entendu. Les transformations subites des piliers 
culturels voient forcément apparaître une série de résistances. Par ailleurs, certains soulèvent 
l’ironie du fait qu’en « voulant absolument libérer les enfants suédois de comportements soi-
disant normatifs, les partisans de la neutralité sexuelle les soumettent à tout un ensemble 
de nouvelles lois et de nouvelles normes » (Rothschild, 2012).  
 
Un discours épicène  
Contrairement à la langue suédoise, pratiquée en Suède et en Finlande, le français est parlé sur 
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tous les continents (274 millions de locuteurs et 57 pays dans lesquels il est langue officielle 
ou administrative, selon l’OIF7). Ainsi, un accord concernant l’ensemble de la francophonie 
sur l’usage non sexiste de la langue n’est pas encore envisageable. La Suisse romande est 
parmi les régions les plus révolutionnaires en matière de directive épicène, renouant avec 
d’anciennes traditions linguistiques en vigueur avant la surmasculinisation du XVIIème 
siècle. En effet, les règles d’accord s’appliquent au nom le plus proche.   
« Les bureaux de l’égalité entre femmes et hommes de la Suisse romande ont commencé par 
la rédaction d’un dictionnaire féminin masculin (Moreau, 1999), pour s’attacher ensuite à 
favoriser la parité syntaxique (Moreau, 2001). Malgré les remous provoqués par ces 
changements linguistiques, les politiques officielles recommandent l’adoption de ces 
nouvelles règles. » (Khaznadar, Baider et Moreau, 2007). A l’inverse de la Suède, où les 
directives ont été souvent imposées aux acteurs de l’éducation, c’est au sein de 
l’administration cantonale, puis universitaire, hôpitaux cantonaux, hautes écoles,... que les 
instructions ont été données. « On parle de langage épicène pour désigner un langage non 
sexiste qui rend visible autant le féminin que le masculin, de manière à respecter le principe 
d’égalité. Ce qui prévaut pour l’écriture s’applique également à l’usage des images » 
(directive du comité de direction de la Haute école pédagogique du canton de Vaud, 2015).   
Le langage épicène comporte beaucoup d’intérêt à l’oral, principalement durant les premières 
années de la scolarité, où les messages écrits ne sont pas au premier plan de la 
communication. Les conseils pour parler épicène ont été pensés pour rendre compte de 
l’égalité, en évitant toute lourdeur. Ainsi, la directive de la HEP-Vaud suggère l’emploi de 
termes neutres quand cela est possible. Par exemple, nous pourrions remplacer "les 
enseignants" qui est utilisé pour désigner à la fois les femmes et les hommes, par "le corps 
enseignant". De même, nous pouvons nous adresser à la fois aux filles et aux garçons quand 
les deux sont concernés. " Sortez tous et toutes vos cahiers". Sans passer par une révolution de 
la langue, sans introduire un hen français, il est possible de prononcer un langage plus 
égalitaire.  
Ceci demande une attention particulière, mais enseigner de manière générale demande une 
constante réflexion sur sa propre pratique. Il est nécessaire d’être attentif à ce que l’on fait et 
dit en s’adressant à autrui. Ainsi, il s’agit d’une habitude à prendre. Une enseignante observée 
lors de ce travail produisait régulièrement un discours épicène lorsqu’elle s’adressait aux 
élèves. Elle a avoué par la suite ne plus faire attention, que cela lui venait spontanément, au 
                                                 




même titre que d’autres habitudes qu’elle a adoptées durant ses années de pratique.  
Ce cas n’est, de loin, pas généralisé. La majorité des professionnelles observées n’a pas 
conscience qu’elles renforcent des inégalités, voire les créent. Lorsque nous leur avons fait un 
retour sur nos observations, elles étaient étonnées de cela. Malgré leur volonté bienveillante, 
leur enseignement n’est pas encore égalitaire.  
 
Du côté de la formation  
  
Peut-on alors pointer du doigt cette incompétence ? Il importe en réalité de savoir si les 
enseignants sont formés dans ce domaine. « Ce n’est pas un sujet qui est vraiment abordé dans 
les formations, nous dit Isabelle Collet. La première chose à faire c’est que dans la formation 
initiale (...) il faudrait que cette dimension ne soit pas seulement évoquée en passant dans une 
journée d’information, mais qu’il y ait une vraie formation sur ces questions » (op. cit.). La 
haute école pédagogique du canton de Vaud ne consacre que très peu d’heures à cette 
thématique. Pour le Bachelor en enseignement primaire par exemple, il n’y a pas de module 
expressément destiné aux questions de genre, nous effleurons ce sujet qui est intégré dans les 
cours d’interculturalité, sur trois moments en trois semaines (pour un total de six périodes). Il 
s’agit à peine d’une sensibilisation, juste la possibilité d’attirer l’attention sur ces questions. 
C’est mieux que rien, mais néanmoins insuffisant. A Genève, la « sensibilisation à la notion 
de genre est progressivement intégrée à la formation », indique la journaliste Ch. Conus 
(2014). Les termes utilisés semblent indiquer que la question est loin d’être évidente et 
convaincante. Il est encore question de sensibilisation. L’attention des étudiants est attirée, ils 
sont initiés. Cela se fait « progressivement », comme si le sujet n’était pas assez crucial pour 
être véritablement abordé avec importance. Il est dit aussi que « les questions d’égalité sont 
ponctuellement abordées avec les élèves à partir du cycle d’orientation (12-13 ans). La 
démarche pédagogique n’est pas systématique ni générale ». Outre l’apparition tardive de ces 
interventions, leur caractère facultatif nous permet de supposer que les enseignants les plus 
convaincus et déjà sensibilisés à ces questions se lancent plus facilement dans ces approches. 
Or, ce sont probablement les moins intéressés qui véhiculent, à leur insu, le plus de 
stéréotypes. N’ayant pas ou moins d’intérêt pour ces questions, ils auront moins de recul sur 
leur pratique.   
L’instance pour la promotion de l’égalité à la HEP-Vaud, créée en 2014, tente de faire 
pression pour que la formation soit étoffée. En outre, une journée de formation aura lieu en 
février 2016 et s’adressera aux formateurs et formatrices des HEP ainsi que le corps 
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enseignant vaudois. L’approche sera à la fois théorique et pratique. Des ateliers ciblant les 
différentes disciplines (didactique du français autour des albums jeunesse, mathématique et 
espace et éducation physique et sportive), une présentation des outils à disposition et de leur 
usage, un point sur la formation HEP et un atelier autour des aspects de la 
socialisation genrée, reprenant en partie les éléments de ce mémoire, seront proposés. Ce n’est 
qu’un petit pas qui ne permettra pas de résoudre tous les problèmes de l’inégalité à l’école. 
Mais c’est un début qui appellera, nous l’espérons, d’autres actions et mettra en évidence 
l’importance d’agir.  
 
La poupée de Timothée et le camion de Lison  
  
De nombreux outils et suggestions sont souvent proposés aux enseignants. Là encore, il s’agit 
de propositions.   
Le deuxième Observatoire est un institut de recherche et de formation sur les rapports entre 
hommes et femmes. Le but est à la fois de mettre en exergue les inégalités et de proposer des 
solutions pour y remédier. Le nom de cet institut est un clin d’œil à l’ouvrage Le deuxième 
sexe, de Simone de Beauvoir (1949). L’institut s’adresse aux entreprises privées et publiques, 
aux écoles (primaires, secondaires, HES et professionnelles) et aux associations. En 2012, est 
publié un guide à l’usage des professionnels de la petite enfance et aux étudiants. Intitulé « La 
poupée de Timothée et le camion de Lison », cet outil permet de décrypter les messages 
véhiculés au travers des attitudes et paroles de l’enseignant ainsi que celles des enfants. Une 
grille de question aide le professionnel à observer son comportement à l’égard de ses élèves et 
de prendre conscience d’une pratique souvent discriminatoire, à son insu, de se remettre en 
cause et d’envisager personnellement et collectivement des changements afin de promouvoir 
de nouvelles pratiques. Différents aspects d’interactions quotidiennes sont passés sous la 
loupe, comme les sollicitations ; les encouragements, félicitations et compliments ; le langage 
et son contenu ; et l’expression des émotions. Dans une autre perspective, différents types 
d’interactions sont analysés sous ces différents aspects : interrelation enseignants-enfants ; 
enfants-enfants et enseignants-parents. L’approche est qualitative dans un premier temps, puis 
quantitative dans un second. Des observations vidéo sont aussi suggérées afin d’avoir une 
analyse plus fine.  
Pour Isabelle Collet, cette méthode pourrait être une « petite révolution » dans le domaine 
d’une réorganisation des pratiques scolaires avec une approche plus égalitaire. La méthode a 
été proposée dans de nombreuses crèches romandes. « Elle a été très bien reçue. Est-ce qu’elle 
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a été comprise ? Pas complètement, nous dit-elle. C’est à dire ils [les professionnels de la 
petite enfance] sont formés, oui, mais ils ne sont pas vraiment formés à ces questions-là. Ils et 
elles pensent que c’est bon, que l’affaire est entendue. Stop. Puisqu’on veut des rapports 
égalitaires, on les met en œuvre ». On ne se remettrait pas suffisamment en cause, trop 
convaincu de faire déjà tout juste puisqu’on en a le désir. Ce guide aide, mais pour pouvoir y 
donner sens, il faut pouvoir accepter l’idée que notre enseignement n’est pas égalitaire... Or, 
pour s’en rendre compte il faudrait utiliser ce guide. Le cercle vicieux est engagé tant que les 
directives d’en haut ne sont pas plus convaincantes (ou imposantes) dans la mise en place de 
ces moyens.  
 
La mallette de l’égalité  
  
En Suisse romande, les différents bureaux cantonaux de l’égalité entre hommes et femmes 
sont réunis sous l’association egalite.ch. Une sélection très variée de ressources pédagogiques 
destinée aux enseignants est proposée. Les activités présentées sont intégrées aux différents 
objectifs disciplinaires à partir de la première année scolaire. Des mallettes comportant le 
matériel peuvent être empruntées. Sur le site de l’association, nous pouvons découvrir que, 
mis à part le canton de Genève où l’ensemble des produits est diffusé par le Service École-
média, rattaché au département, les outils ne sont pas disponibles directement dans les écoles. 
Les professionnels qui le souhaitent doivent s’occuper de réserver et chercher la mallette au 
bureau cantonal de l’égalité. Les enseignants qui nous ont ouvert leur classe pour les 
observations ignorent pour la plupart l’existence de ces ressources. Nous avons contacté 
egalité.ch pour avoir plus d’informations sur l’accessibilité de ces outils sur le territoire 
vaudois. En réalité, la « mallette de l’égalité » est distribuée dans toutes les bibliothèques 
scolaires du canton. Cette information n’a pas été mise à jour. Monique Henchoz, membre de 
l’instance pour la promotion de l’égalité de la Hep-Vaud et qui a participé à l’élaboration de 
cette mallette le déplore: « pas étonnant que ce soit sous-exploité; ça ne se sait pas, ça a coûté 
très cher et c’est sous-exploité ! ». Il est du ressort des directions de mettre au courant et 
permettre à ce matériel d’être diffusé et utilisé. « C’est un premier filtre, poursuit-elle. Ils sont 





L’égalité à l’école ? Peut mieux faire...   
 
Pour résumer les lignes qui précèdent, nous pouvons dire que la formation est largement 
insuffisante puisque elle ne permet pas aux enseignants de développer un véritable regard sur 
leur propre pratique. La croyance que l’inégalité n’est liée qu’à des facteurs externes 
démontre bien cela. On incriminera alors le matériel, les manuels scolaires, etc. Ensuite, il est 
du libre choix des enseignants d’agir sur la question. Des approches sont timidement 
suggérées, comme si la thématique n’était pas encore prioritaire. Ainsi, beaucoup 
d’enseignants ignorent les possibilités offertes. Ils sont de bonnes volontés, parfois 
convaincus que l’école doit traiter de ces questions et agir pour l’égalité. « Malgré cette 
affirmation de principe, les directions d’établissement n’encouragent guère les enseignant.e.s 
en activité à suivre des cours de formation continue qui traitent du genre et/ou des inégalités » 
(résumé des résultats du PNR60, p. 4). En effet, l’égalité entre les sexes n’est pas un problème 
prioritaire dans la scolarité obligatoire. C’est en tous cas la conclusion du PNR 60, dirigé 
par Farinaz Fassa Recrosio. « Cette situation, alliée à la multiplicité des autres priorités de 
l’école obligatoire, a pour effet de laisser le corps enseignant démuni pour aborder la question 
de l’égalité entre les sexes, les directions d’établissement étant en outre décrites comme les 
responsables pédagogiques prioritaires, soit celles qui sont aptes ou non à développer des 
projets autour de cette thématique » (idem). Il semblerait que la possibilité théorique 
d’accéder à toutes les filières soit un argument suffisant pour conclure à un système 
satisfaisant. Ainsi, malgré la recommandation de la CDIP de 1993, où l’éducation à l’égalité 
et la lutte contre les stéréotypes de genre étaient promus, où les cantons ont été encouragés à 
inscrire ces questions dans leur programme, la place qui en est aujourd’hui faite, plus de vingt 
ans après, demeure maigre. Le PNR 60 fait remarquer que cela ne figure pas explicitement 
dans les textes réglementaires et le Plan d’études romand. « Elle ne figure pas explicitement 
dans les textes réglementaires et les plans d’études analysés, l’étude systématique du Plan 
d’études romand ayant par exemple montré que le terme genre (cité à quatre reprises 
seulement) n’est jamais associé ni avec la citoyenneté ni avec le développement durable et le 
sujet de l’éducation qu’est l’enfant y apparaît au mieux comme neutre. Les textes législatifs 
des politiques éducatives des différents cantons font par ailleurs rarement référence à l’égalité 
entre les sexes. » (p.3). Ainsi, la question de l’égalité entre fille et garçons passe au second 
plan.   
Le PNR 60 relève qu’à peu près un tiers des enseignants interrogés par leur recherche disent 
traiter de ces thématiques. Une observation plus poussée a mis en évidence que ces mêmes 
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personnes diffèrent de leurs collègues sur deux aspects principaux : ils sont plus nombreux à 
avoir suivi une formation continue dans le domaine du genre et/ou de l’égalité et ont subi à 
une occasion au moins une discrimination genrée. Ainsi, les outils sont surtout à disposition 
de ceux qui sont déjà convaincus par la nécessité d’agir. Nous pouvons supposer que ceux-là 
sont plus attentifs à leur attitude, leurs propos, leur impact. Il est alors possible de faire 
l’hypothèse (qui ne sera pas vérifiée) que les enseignants qui traitent du genre à l’école sont 
déjà ceux qui ont une gestion plus égalitaire de leur effectif. Nous comprenons l’importance 
d’une plus forte promotion des questions de genre afin qu’un plus grand nombre 
d’enseignants se sente concerné.   
Nous l’avons compris, « les obstacles majeurs proviennent du peu d’importance accordée à 
cette thématique par l’ensemble des acteurs et actrices professionnel.le.s de l’école obligatoire 
romande » (p.5). Pourtant, les bénéfices sont régulièrement démontrés par des expériences de 
sensibilisation. Tandis que la France vacille et se déchire autour de ce que les détracteurs 
appellent la « théorie du genre », d’autres milieux pratiquent avec succès. Retournons 
en Suède où des projets existent depuis une vingtaine d’années. Nous avons vu déjà les 
tentatives pour agir sur la langue. De l’initiative privée créée en 1995 (l’école maternelle 
de Bjorntomtens et Tittmyran) à une volonté de généralisation trois ans plus tard, l’égalité 
entre les sexes n’est pas une théorie confuse dans ce pays scandinave. Le but est d’éduquer en 
libérant les enfants des stéréotypes de comportement et de choix. Ainsi, l’école assume son 
rôle qui consiste à former des êtres doués de sens critique, de liberté d’opinion et capables de 
recul face au sens commun. Il semblerait que la capacité de remettre en cause 
les préconçus doit pouvoir s’exercer vis-à-vis même des parents et de l’entourage. Cette 
posture peut paraître courageuse, voire téméraire. Pourtant elle semblerait évidente s’il 
s’agissait de combattre des stéréotypes basés sur des critères raciaux. Pourquoi ne pas adopter 
une position similaire du côté du genre ? Pourtant, il a fallu encore attendre 2004 pour que ce 
genre de projet soit étendu. La direction nationale d’enseignement obligatoire en Suède a 
alors lancé un programme à plus large échelle dans les structures préscolaires (Chemin, 
2008). En 2010, le Forum économique mondial avait désigné la Suède comme le pays le plus 
sexuellement égalitaire du monde (Rotschild, 2012).  
La statistique est bien jolie, mais malgré ces progrès, un tiers des communes ne jouaient 
toujours pas le jeu en 2010. Comme à Genève et dans le reste de la Suisse, les avancées sont 
progressives. Il faut du temps pour que les mentalités évoluent... Mais il semblerait que cet 









 Nous sommes tous égaux face à l’éducation... et pourtant... . Les discriminations sont 
omniprésentes, reproduites quotidiennement, sous nos yeux, sans que cela choque la plupart 
d’entre nous. Les différences sont naturalisées, elles semblent aller de soi. Nous avons appris 
à les penser comme des différences évidentes et biologiques, car tout autour de nous les 
mettait en scène, tout semblait être une preuve de leur normalité.  
Ce travail a démontré que, contrairement à ce que l’on peut penser, la différence entre 
hommes et femmes est construite, souvent inconsciemment, par tous les acteurs sociaux. Il 
n’y a pas de nature du genre, mais des individus qui ont naturalisé ces différences et pensent 
ce monde à travers ce prisme. Les origines de cette discrimination sont lointaines, mais cela 
ne justifie pas qu’on les fasse perdurer aujourd’hui. D’autant plus que, comme nous l’avons 
vu, la construction du genre n’est pas sans conséquence. Ce déterminisme limite le choix des 
individus, impose une attitude et implique des rapports sociaux inégalitaires, une violence 
symbolique qui se joue à tous les niveaux, physiques et psychiques. Encore faut-il 
comprendre que ce qui se joue dans ces interactions différenciées est responsable de ces 
effets. Beaucoup d’enseignants ne prédisent pas les nombreuses conséquences de leurs 
interactions avec les élèves, sur la vie de ces derniers.  Le comportement social, le rapport à 
soi et aux autres, la manière dont on pense, les ambitions, les intérêts, les goûts, les choix, ... 
sont autant d’éléments liés à la détermination du genre, au point que les déviances, les 
souffrances ont un sexe.  
Si, au final, le comportement entre filles et garçons diffère, c’est aussi dû au fait qu’il y a une 
attente différenciée au sein de la société. Nous n’avons pas le même regard, les mêmes 
interprétations, les mêmes demandes pour les hommes ou pour les femmes. Il y a en quelque 
sorte deux échelles de mesure, deux grilles différentes de lecture. Ainsi, l’enseignant, 
l’éducateur, le parent, l’acteur social quel qu’il soit, va attendre d’une personne un 
comportement et une mentalité propres à son genre. « Il faut souligner le poids des 
représentations sexuellement différenciées pour expliquer l’écart entre hommes et femmes : il 
est souvent plus admissible pour les femmes que pour les hommes de reconnaître un malaise 
d’ordre psychologique. Les médecins ont plus volontiers tendance à diagnostiquer chez elles 
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une origine psychologique à certains désordres physiques, de même qu’elles investissent plus 
fréquemment le rôle de patient là où les hommes tenteraient volontiers de nier une souffrance 
psychologique ou de la gérer différemment, hors cadre médical (...) (Beck et al., 2008, p.73).  
Une fois que les individus ont été acculturés, qu’ils aient appris à être fille ou garçon, les 
différences sont effectives, cela est indéniable. Il est absurde de considérer qu’elles n’existent 
pas. Ce qui pose problème c’est qu’elles sont construites. Comment légitimer que, dans nos 
sociétés démocratiques où l’égalité est inscrite dans les constitutions nationales, on produise 
de l’inégalité dans la sphère publique et jusque dans les écoles ? Au niveau juridique, des 
progrès ont été réalisés. Mais cette évolution est ralentie dans les faits à cause des 
représentations collectives qui continuent à créer du genre, à produire des mentalités et 
attitudes différenciées, à naturaliser cette domination. 
Les acteurs sociaux qui ont reçu cette éducation vont à leur tour inculquer ces représentations 
et comportements, vont penser en matière de rôles déterminés. Il y a alors un « effet 
Pygmalion » à grande échelle qui s’impose et se reproduit incessamment tant que le cercle 
vicieux n’est pas dévié. C’est à l’école, entre autre d’agir. Il est inconcevable que les milieux 
pédagogiques, non seulement ne combattent pas ces inégalités, mais en plus les véhiculent. 
« La différence anatomique, le sexe biologique, pas plus que la couleur de la peau, ou la 
couleur des yeux, ne devrait déterminer, conditionner les choix de vie d’un individu, où 
l’Égalité et la Liberté sont des principes fondamentaux inaliénables. Il faut déconstruire ces 
schémas de pensée et les rapports sociaux de genre venus d’un autre temps pour les accorder à 
nos valeurs et permettre à toutes et tous de faire valoir ses potentialités indépendamment de sa 
naissance. Mettre fin à la domination masculine implique la disparition des catégories de 
genre, non pas pensée comme une indifférenciation, mais pensée comme une infinité de 
possibles » (Gaspoz, 2013, p.3).  
 
C’est l’histoire de deux jeunes poissons qui nagent et croisent le chemin d’un poisson plus 
âgé qui leur fait signe de la tête et leur dit : « Salut les gars, l’eau est bonne ? ». Les deux 
poissons nagent encore un moment, puis l’un regarde l’autre et fait : « Tu sais ce que c’est, 
toi, l’eau ? »(D. Forster Wallace, 2010, trad. Ch. Recoursé) 
 
Nous avons pu voir que les enseignants produisent et/ou reproduisent ces inégalités souvent à 
leur insu. Malgré leur bonne volonté, ils ne sont pas en mesure de se rendre compte de la 
différenciation qu’ils exercent et des risques. Par le petit texte de Forster Wallace, nous 
désirons illustrer le fait que ce qui peut sembler évident pour les personnes initiées ne l’est pas 
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forcément pour tous et il est parfois nécessaire qu’une personne experte pointe, trie, oriente 
notre regard sur des éléments. Voir est un apprentissage. La culture dans laquelle nous vivons, 
celle que nous expérimentons au quotidien, nous semble parfois si évidente qu’il ne nous 
viendrait pas à l’idée de la remettre en question. Ainsi, il nous paraît nécessaire que la 
formation pour les enseignants soit plus développée, plus complète, afin que ces derniers 
puissent apprendre à prendre du recul, interroger les valeurs, les rapports aux autres, être 
conscient de leurs actes et des effets qu’ils produisent. Actuellement, la haute école 
pédagogique de Lausanne ne permet pas aux futurs enseignants de se préparer à cette 
problématique. Le sujet est survolé, mélangé à d’autres thèmes et n’a pas de suivi au cours de 
la formation. Au regard de l’importance du problème, nous déplorons qu’il ait une place aussi 
faible dans la formation. 
 
Il existe, comme nous l’avons évoqué, du matériel et des méthodes pédagogiques pour lutter 
contre ces inégalités. Notre constat est que les principaux concernés, soit les enseignants, 
ignorent leur existence, ou n’ont pas les connaissances suffisantes pour les appliquer. Il ne 
s’agit pas pour nous de critiquer les enseignants, mais d’encourager les directions et autorités 
cantonales à promouvoir ces méthodes et inciter plus rigoureusement à leur utilisation. 
Certains pays ont eu le courage d’imposer dans les programmes scolaires des mesures afin de 
lutter contre les inégalités genrées. C’est le cas, notamment, de la Suède, qui est souvent 
considérée comme le pays le plus égalitaire à ce niveau. 
 
Ce mémoire a pris une tournure engagée, car nous espérons qu’il recevra un écho favorable 
auprès de personnes qui prennent au sérieux les conclusions que nous avons mises en 
évidence. Il ne s’agit probablement que d’une petite brique que nous apportons à l’édifice de 
l’égalité. Ce combat est encore long et jalonné d’embûches, mais à force de dénoncer des 
incohérences sociales, les voix commencent à se faire entendre. Si nous réussissons à éveiller 
la conscience, ne serait-ce que de quelques personnes, nous pourrons alors espérer que se 
propageront ces idées et les moyens d’y remédier.  
 43 
 
Tableaux des données  
  
 
Les tableaux des observations ont été réorganisés de manière typologique afin de regrouper 
les éléments significatifs et pouvoir mieux saisir les tendances. Certaines situations pourtant 
sont complexes et font émerger différents aspects. Nous n’allons pas les répéter, mais chaque 
fois en ressortir les indicateurs que nous avons retenus. Suivant les situations dont nous avons 
été témoins, nous avons tenu à parler avec l’enseignante suite à notre observation, pour avoir 
de plus amples informations à ce sujet.   
  
Les rappels à l’ordre ou l’omission de rappel à l’ordre.  
 
A l’école, l’apprentissage de la discipline est quotidien. Nous constatons que beaucoup 
d’implicites sont transmis lors des remises à l’ordre, ou de leur absence. En effet, le silence 
est une forme de communication. « Qui ne dit mot consent », dit le dicton. Lorsque les limites 
pour les uns diffèrent de celles pour les autres, nous pouvons penser que l’éducation diffère 
elle aussi. Dans nos observations, cette tendance n’est pas parfaitement évidente. L’agitation 
enthousiaste semble plus tolérée pour les garçons. Nous entendons par là, les moments où les 
élèves s’agitent, car ils sont stimulés cognitivement, il y a du défi, de la tension cognitive. Les 
filles sont généralement plus calmes et lorsqu’elles s’agitent, elles sont invitées à se 
tranquilliser. Par contre, lors de faute, de manquement aux règles, les garçons sont plus 
observés et remis à l’ordre de manière beaucoup plus brusque, sur un ton autoritaire. Nous 





  n.r = non relevé idem = même niveau et/ou même classe  '' = même situation  
 





Lors d’une leçon de 
grammaire avec une 
demi-classe, l’enseignante 
laisse du temps à tous 
pour répondre malgré 
l’enthousiasme des 
garçons lorsqu’ils veulent 
donner une réponse 
(manifestations très 
expressives)  
n.r.  neutre  L’enseignante 
n’intervient pas 
dans l’agitation des 
garçons  
''  Une fille s’agite au 
moment où elle trouve la 
réponse.   
«chhhhh»  Volume bas  L’enseignante lance 
un regard et calme 
l’élève par un geste 
sur la jambe.  
1H  L’enseignante envoie les 
élèves faire une série 
d’activités et précise qu’il 
ne faut pas aller au coin 
magasin. Deux élèves, un 
garçon et une fille, vont 
au coin magasin. Seul le 
garçon est remis à l’ordre 
verbalement.  
« holala, j’ai dit 
quoi Raoul ?! Tu 
es un petit 
coquin ! J’ai dit 
qu’on n’allait pas 
au coin 




Debout, gestes du 
doigt en regardant le 
garçon.  
idem  L’enseignante donne une 
consigne à un petit 
groupe. Une fille est 
tournée sans avoir l’air 
d’écouter, a priori.   
n.r.  n.r.  L’ens..lui passe la 
main dans les 





idem  Dans les couloirs, les 
élèves se déplacent pour 
aller à la récréation. Deux 
garçons s’apprêtent à 
courir. Deux filles 
courent.  
« Raoul, tu 
marches ! Je te 
regarde ... Louis 
aussi hein, il faut 
marcher »  
Affirmé.  Regard.  
idem  Un garçon n’a pas mis sa 
boîte à récréation dans son 
sac.  
« Vas mettre ta 
boîte dans ton 
sac ! »  
Ton sec, autoritaire,  Corps droit, regard 
« fâché »  
idem  Une fille n’a pas mis sa 
boîte à récréation dans son 
sac.  
« Viens on va 
aller mettre ta 
récré dans le 
sac »  
Voix douce, plus 
aiguë et mélodieuse, 
volume bas.   
L’enseignante se 
baisse et prend 
l’élève par la main.  
idem  Une fille court en classe 
en faisant l’avion  
Pas de réaction 
de l’enseignante  
    
idem  A la sortie du bus, des 
filles ne se mettent pas 
dans le cortège.  
« les filles, 
mettez-vous dans 
le cortège ! »  
Affirmé, autoritaire. 
Volume élevé  
Droite, regard 
sévère  
idem  L’ens. reprend un garçon 
qui tourne la tête   
« Thomas tu 
écoutes ! »  
Affirmé, tonalité 
plus haute et 
volume plus haut  
Regard sévère  
idem Deux filles tournent la tête 
au même moment, mais 
ne sont pas rappelées  
Sans  Sans  Sans  
idem  Une fille pousse une 
camarade brusquement  
« Non Lana ! Je 
ne suis pas 
d’accord ! »  
Autoritaire, strict, 
volume plus haut et 
voix sévère.  
Regard sévère  
 
Indications et consignes  
 
Lors d’explications, il y a une attitude différente de la part de l’enseignante selon qu’elle 
s’adresse à une fille ou à un garçon. Le ton est plus doux, la voix plus basse pour les filles. 
L’enseignante est plus souvent accroupie, à la hauteur de la fille, mais debout ou légèrement 
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baissée pour le garçon. On peut aussi voir apparaître des valeurs différentes, des indications 
de ce qui correspond à l’un ou l’autre genre, discrètement glissées pour illustrer des 
exemples.  
 
Degré  Situation  Propos  Voix, volume, ton,...  Non-verbal  
3 et 
4H  
A cinq reprises, des filles 
et des garçons (2 fois et 3 
fois) ont eu besoin 
d’explication 
supplémentaire. 
L’enseignante se tourne 
vers l’élève concerné et 
explique  
n.r.  Plus bas et mélodieux 
pour les filles.  
L’enseignante s’est 
accroupie pour donner 
l’explication aux filles. 
Elle est restée debout pour 
donner l’explication aux 
garçons.  
idem  Une fille a besoin 
d’explication  
n.r.  neutre  L’enseignante est penchée 
et met sa main sur le bras 
de l’élève.  
1H  E. donne une consigne à 
deux garçons.  
« regardez 
bien la 
colonne »  
Doux  Se baisse un peu, montre  
idem  Un groupe de garçons 
reçoit des consignes  
Non relevé  Neutre, lent  Droit  
6H  Lors d’un camp, 
l’enseignant explique aux 
élèves qu’ils vont faire un 
quizz.  
« On a préparé ce 
quizz pour vous. Il y 
a des questions de 
sport pour les 
garçons et des 
questions sur les… 
(temps de réflexion) 
poupées pour les 
filles.  





8H  Lors d’un cours de 
MITIC, les élèves sont 
devant l’ordinateur et 
peuvent choisir une image 
sur internet. L’enseignant 
rappelle les consignes.  
" Vous pouvez 
prendre l’image que 
vous voulez, mais je 
ne veux pas 
d’images violentes. 
Je dis ça pour les 
garçons."   
neutre  Debout devant la classe.  
1H  L’enseignante souhaite 
que les élèves entraînent 
leurs mains avec divers 
petits exercices avant de 
commencer à écrire. Elle 
donne des exemples de 
sports où il faut 
s’échauffer avant de 
commencer la pratique*.  
« Par exemple, au 
foot, les joueurs 
s’échauffent avant de 
jouer. A la danse 
aussi, on s’étire 
avant de danser. »   
Neutre  Assise devant la classe.  
 
 
*Nous avons évoqué cela, par la suite, à l’enseignante. Elle nous a affirmé qu’elle faisait 
attention dans sa classe à ne pas être dans les stéréotypes ni à faire des remarques genrées. 
Pourtant, elle a avoué avoir choisi ces sports afin que tous les élèves se sentent concernés. En 
disant cela, elle visait les garçons en parlant du foot et les filles en parlant de la danse.  
  
Les stimulations cognitives et validations :  
 
Le premier tableau fait état d’une série de situations dans lesquelles les élèves sont stimulés 
cognitivement et/ou validés au niveau de leur intervention. Nous pouvons voir que les garçons 
sont plus souvent stimulés, même lorsqu’ils ne sollicitent pas l’enseignante. Leurs réponses 
sont plus souvent validées et parfois avec plus d’enthousiasme. Ainsi, les filles ne sont pas 
encouragées à répondre puisqu’il n’y a pas de gratification.   
La gestuelle diffère aussi, même s’il est difficile dans ce cas de se prononcer de manière sûre, 
car la quantité d’interventions envers les filles est moins importante. L’enseignante se baisse 
plus souvent à la hauteur des filles, les gestes sont plus lents.   
Nous avons parfois constaté que l’enseignante, lors du bonjour matinal, s’adresse à chaque 
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garçon en mentionnant son prénom, mais ne le fait pas systématiquement pour les filles. Par 
contre, cette situation n’apparaît pas dans toutes les classes.  
 





Un garçon répond à une 
question. L’enseignante 
valide et renforce  
Note : Elle ne l’avait pas 
fait lorsque la fille a 
donné une bonne 
réponse juste avant.  
« Mmmh, parfait ! »  n.r.  n.r.  
3 et 
4H  
Garçons et filles sont 
invités à répondre. 
L’enseignante veille à 
interroger les uns et les 
autres, alternativement 
(g-f-g-f-g-f-...).  
La manière de valider 
diffère.  
Plusieurs appréciations et 
ton enthousiasme plus 









gestes lorsque les 
garçons 
répondent.   
3 et 
4H  
Leçon de grammaire : E. 
valide souvent les 
réponses des garçons (8 
fois sur 10) et plus 
rarement celles des filles 
(3 fois sur 9).Pour les 
filles, la plupart du 
temps, l’enseignante 
passe immédiatement à 
la suite sans valider si la 
réponse est correcte.  






4H   
Un garçon fait une 
erreur. L’enseignante ne 
lui donne pas la bonne 
réponse, mais l’amène à 
la trouver par une série 
de questions.  
Lorsqu’une fille se 
trompe, l’enseignante lui 
donne la réponse 
correcte.  
n.r.  Neutre  neutre  
1H  Au lendemain de la 
réunion avec les parents, 
les élèves cherchent le 
dessin qui a été fait par 
un de leur parent, 
présent à la réunion.  
L’enseignante stimule le 
garçon et donne la 
réponse à la fille.  
Garçon : « c’est ici 
maîtresse ? »  
M. : « c’est tes parents qui 
ont fait ce dessin tu 
penses ? »  
G. : « Non »  
M. : « alors tu penses quoi 
? ».  
L’élève repart à la 
recherche du bon dessin.  
n.r.  n.r.  
1H même situation  Fille : « c’est ça ? »  
M. : « Non »  
La maîtresse va montrer 
le bon dessin : « c’est 
celui-là. »  
n.r.  n.r.  
1H  Le prénom de chaque 
élève a été prononcé au 
moment du bonjour  





1H  Début de matinée, 
l’enseignante vient se 
mettre en relation avec 
les élèves et dire les 
bonjours. Tous les 
garçons ont été salués 
avec leur prénom. Trois 
filles n’ont reçu que le 
bonjour.  
n.r.  accueillant  Entoure quelques 
filles des bras, 
touche le ventre. 
S’accroupit.  




et touche la tête.  
1H  E. pose spontanément 
des questions à des 
garçons (3), lors d’une 
sortie.  
« ça veut dire quoi quand 
il est vert ? » (à propos du 
feu de signalisation)  
Lent, mais 
neutre  
L’ens. Tient une 
fille par la main 
pour l’aider à 
avancer. Mais 
elle s’adresse à 
des garçons qui 
sont devant. La 
fille est en retrait, 
est tirée. Sans 
geste particulier, 
mais regard  
1H  E. pose spontanément 
des questions à des 
garçons (3), lors d’une 
sortie.  
« C’est quoi ce bâtiment 
? »  
    
1H E. pose spontanément 
une question à un 
garçon  
« tu sais où regarder pour 
voir si le bus arrive ? »  





1H Un garçon semble 
intéressé par les 
pictogrammes dans le 
bus. L’enseignante 
l’interroge sur leur 
signification  
Non relevé  Idem  Se rapproche de 
l’élève, regarde 
avec lui.  
1H Une fille regarde le 
bouton d’arrêt du bus. 
L’ens. intervient 
spontanément  
« tu sais pourquoi il y a 
des petits points sur le 
bouton ? »  





l’élève, se baisse, 
enveloppante.  
1H  L’ens. va vers un garçon 
et pose la même question  
Idem  Un ton plus 
neutre, moins 
affectueux  
Reste debout et 
droite, se tiens à 
la barre.  
1H Ens. revient vers garçon 
qui regardait les pictosets 
donne une explication sur 
un panneau  
Non relevé  Idem  Idem  
    
Situations traditionnellement genrées  
 
Nous voyons là ce qui est renforcé ou non chez les garçons et les filles. Le côté esthétique 
chez les unes (de nombreuses remarques sur les habits et accessoires), et la force, l’énergie 
pour les garçons. Ces différents renforcements discordent aussi dans le ton et les gestes. Les 
propos adressés aux garçons sont accompagnés d’un timbre de voix plus bas, plus viril, tandis 
que les filles ont des phrases mélodieuses, un ton exagérément « féminin ».  
 
Degré  Situation  Propos  Voix, volume, ton,...  Non-verbal  
1H  Les élèves entrent en 
classe, la maîtresse dit 
bonjour et ajoute des 
remarques sur les 
vêtements d’une fille  
« oh ça brille ton 
pull ! »  
ton enthousiaste  Accroupie  
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1H idem « t’as un joli 
habiiiiit ! Avec des 
petits 





le pull  
1H  idem  « oh toi aussiii c’est 
brillant »  
Expressif, souriante  idem  
1H  Un garçon et une fille 
vont dessiner. 
L’enseignante les 
installe et leur donne 
un stylo à chacun : un 
bleu pour le garçon, 
un fuchsia pour la 
fille.  
Non noté  n.r.  n.r.  
1H  trois élèves (2G et 1F) 
jouent au coin 
construction. 
Rapidement, les 
garçons privent la fille 
de pièces de jeu, ils se 
liguent un peu contre 
elle, l’empêchant de 
jouer. Elle pleure. La 
maîtresse arrive, 
console la fille sans 
faire de remarques 
aux garçons et lui 
annonce qu’il y a 
plein d’autres jeux en 
classe, qu’elle peut 
aussi faire autre 
chose  
« Holala, ils ne t’ont 
pas laissée jouer... 
mais tu sais, tu peux 
faire un dessin, ou 
prendre un livre, ou 
bien alors aller au 
coin magasin »  







1H  Les élèves entrent en 
classe, l’enseignante 
fait des remarques sur 
les habits et 
accessoires des 
quelques filles.  
« whaaa, Hello 
Kitty... oh et pis ça 
brille dans tes 
cheveux ! 
(noeudbrillant) »  
« Ouh mais t’es toute 
jolie ! »  
« oh c’est joli ça 
(désignant un serre-
tête) »  
Enthousiasme, ton 
enjoué.  
Debout, dos plié, 
souriante  
1H Un garçon suit les 
filles qui ont reçu des 
remarques positives 
sur leurs habits, il 
semble vouloir 
montrer son pull, le 
tirant en avant.  
« Toi aussi tu veux 
me montrer ? C’est 
quoi ? Un dinosaure 
? »  
L’enseignante n’a eu 
aucun jugement 
esthétique. Elle a 
décrit sur un ton fier.  
droite  
1H Une fille arrive vers 
l’’enseignante.   
« Mais t’es encore 
toute jolie ! Tu as 
toujours des petits 
sacs, des jolis 
pantalons,... »  
Enthousiaste, enjoué.  Dos plié  
idem  Deux enseignantes 
sont en train de 
préparer un goûter, 
près du marché. Un 
garçon s’approche  
« tu as faim, hein ! 
Vas jouer un moment 
on t’appellera quand 
ça sera prêt »  
Affirmé, 







''  Même situation, une 
vingtaine de secondes 
plus tard. Deux filles 
s’approchent. La 
même enseignante 
s’adresse à elles.  
« Ah vous voulez 
nous aider les 
filles !? »  
Idem  Idem  
''  Les enfants mangent 
un goûter. Une 
enseignante 
s’approche des élèves 
et fait des remarques.  
-À un groupe de 
filles : « C’est bon 
les poires hein ? 
C’est sucré »  
-À un groupe de 
garçons : « Vous 
mangez bien, ça fait 
plaisir, vous allez 
prendre des forces »  
Mélodieux pour les 
filles, doux. Plus 
direct pour les 
garçons, plus 
« gaillard »  
n.r.  
idem  Des filles et un garçon 
jouaient à la dînette. 
Une fille se met à 
pleurer et dit à la 
maîtresse que le 
garçon l’a frappée. La 
maîtresse s’adresse au 
garçon.  
«  Non Tom. Tu sais 
qu’on ne doit pas 
taper les filles. Si tu 
continues, tu ne 
joues plus à la 
dînette. »  
Plus sérieux  Assise, en le 






idem  La classe sortait une 
matinée au marché 
pour aller acheter des 
légumes pour faire 
une soupe et des fruits 
pour leur goûter. 
Plusieurs enfants 
avaient un petit panier 
avec des légumes et 
des fruits dedans. 
Deux garçons tenaient 
le grand panier où 
l’on avait mis 
plusieurs aliments. 
Une petite fille tenait 
les pommes, mais 
c’était trop lourd. Elle 
le dit à la maîtresse, 
qui les prend et les 
met dans le grand 
panier*.   
Maîtresse : « On va 
donner ça aux 
garçons »  
L’un des garçons qui 
tient le panier : « Oui 
parce que les garçons 
sont plus costauds 
que les filles. »   
Maîtresse : 
« Ouais. »  
joyeux  En marchant  
 
* En revenant ensuite sur cette situation avec l’enseignante, elle a déclaré ne pas avoir 
entendu la phrase de son élève, car elle était concentrée sur autre chose et elle a répondu 
machinalement. Elle leur aurait donné les carottes, car ils étaient deux à porter le panier et 
donc ils pouvaient prendre plus d’aliments que les autres.  
  
Interrelation affective, consolation, ...  
 
La fragilité émotive des filles est communément plus établie. Par conséquent, elle est plus 
acceptée. Elle semble parfois réprimée chez les garçons. « Un garçon, ça ne pleure pas », dans 
les représentations. Ils sont alors encouragés à passer au-dessus des moments de peine, les 
dépasser solidement. Ainsi, à l’instar des propos, le ton et la gestuelle diffèrent aussi 
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énormément. Les filles auront une consolation douce, tactile, compréhensive. Les garçons 
vont comprendre qu’ils doivent s’endurcir pour aller de l’avant. Il y a néanmoins des 
moments où le garçon peut profiter d’une consolation câline et tendre.  
 
Degré  Situation  Propos  Voix, volume, 
ton,...  
Non-verbal  
1H  Un garçon ne veut pas 
aller à l’école  
« viens ! Ça va être 
super ! »  
ton entraînant.  Prise par la main  
''  Une fille ne veut pas aller 
à l’école. L’enseignante la 
laisse un moment avec le 
papa. Puis elle propose à 
l’élève de la rejoindre  
« Oui, je comprends que 
t’a envie de rester avec 
papa. Mais tu sais on le 
retrouve bientôt, pis je 
suis là moi, tu peux me 
donner la main ... tu 
veux choisir une copine 
? »  
Doux, 
compréhensive  
caresse dans le 
dos  
idem  Un garçon a mal à la fin 
de la récréation. Il a une 
bosse et vient se plaindre 
vers l’enseignante. 
L’enseignante s’inquiète 
de savoir comment c’est 
arrivé.  
« Mais i' s’est passé quoi 
? T’as fait comment ? »  
Interrogatif, 
intrigué. Il n’y a 
pas de marque de 
consolation dans 
les paroles.  
Un peu baissée. 
Il n’y a pas de 
marque de 
consolation dans 
les gestes  
idem  L’enseignante va 
spontanément vers une 
élève (fille), dehors.  
Sans  Sans  Pose sa main sur 
la tête de 
l’enfant  
idem  Une fille pleure  « qu’est-ce qu’il y a ? »  Interrogatif et 
affectueux, doux  
Tactile, mains 
dans le dos, yeux 
« tristes »  
''  Un garçon pleure  « qu’est-ce qui s’est 
passé ? »  
Doux, intérêt, 
câlin, affectueux  






2H  A 8 heures 30 lorsque les 
enfants se mettent en 
cortège et disent au revoir 
à leurs parents pour 
rentrer en classe. Un 
garçon pleure.  
« Mais Louis, tu es en 
deuxième année ! Tu es 
grand maintenant, il ne 
faut plus pleurer. »  
virilement  Debout vers lui 
en lui frottant 
énergiquement la 
tête.  
''  Même situation, une fille 
pleure peu après  
« Oh ma puce, mais tu 
sais ta maman revient 
vite. A midi. Elle vient 
te chercher. Tu verras on 
va faire des trucs 
chouettes à l’école et tu 
pourras même faire un 
dessin pour ta maman si 
tu veux. »   
Doux, consolant, 
affectueux, voix 
basse et aiguë.  
Se basse à sa 
hauteur et la 
prend dans ses 
bras.  
  
Le placement  
 
Il nous a semblé important de relever aussi certains placements qui nous semblent 
significatifs. Très souvent, les enseignantes placent les élèves en fonction de leur identité 
sexuelle. Ils marquent ainsi l’importance de cette différence comme significative. 
L’appartenance au groupe sexué est présentée comme un critère plus fondamental que 
d’autres. Nous pouvons comprendre ce choix comme une volonté d’anticiper les éventuels 
problèmes de discipline, mais cette distinction systématique ne va pas forcément de soi. Nous 
voyons aussi que l’enseignante pense en matière de distinction de genre. Très souvent, ce 
positionnement conduit l’enseignante à s’orienter plus directement face aux garçons.  
- En 3ème et 4ème, lors d’une leçon de grammaire en petit groupe (demi-classe). Il y a deux 
bancs : un pour les garçons et un pour les filles. L’enseignante est inclinée en général 
davantage vers les garçons.  
- En 1ère année, les élèves sont disposés autour du tapis : les filles sont sur le même côté que 
l’enseignante (donc à côté) et les garçons sur un autre côté. L’enseignante a le corps tourné en 
direction des garçons, ce qui fait que les garçons sont en face d’elle et c’est eux qu’elle 
regarde lorsqu’elle parle.  
- Dans le bus, un îlot de quatre places est occupé par cinq garçons. Derrière, un îlot est occupé 
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par six filles. Les trois enseignantes sont orientées vers le groupe de garçon, animant et 
soutenant des discussions, stimulant par des questions. Le groupe des filles est silencieux et 
n’est pas sollicité pas les enseignantes.  
- En 1ère année, les élèves sont positionnés autour du tapis de manière alternative (f-g-f-g-f-g-
f-g-...)  
- En 1ère année, les élèves sont appelés les uns après les autres. D’abord toutes les filles et 
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